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Dal 12 al 14 febbraio 2014 si è tenuto, presso l'Università della Svizzera 
italiana (USI), il convegno "Norme linguistiche in contesto" / "Language norms 
in context" / "Sprachnormen im Kontext" / "Normes langagières en contexte", 
evento organizzato congiuntamente da Associazione Svizzera di Linguistica 
Applicata (VALS-ASLA), USI e Osservatorio linguistico della Svizzera italiana 
(OLSI)1.  
Il tema delle norme linguistiche è stato scelto perché circoscrive un tipico 
campo d'azione nel quale la linguistica applicata ha molte e decisive 
opportunità di intervento (se si pensa per esempio alla politica e pianificazione 
linguistica e al mondo della scuola), ma rappresenta anche un invito al dialogo 
teorico tra vari settori della linguistica e dell'analisi del discorso. 
La nozione di norma nelle sue varie accezioni (la norma come consuetudine o 
realizzazione "tradizionale" del sistema, secondo la rivisitazione della 
dicotomia saussuriana tra langue e parole proposta in Coseriu 1952; la norma 
come comportamento neutro/non marcato; la norma come prescrizione di 
comportamenti) è caratterizzata innanzitutto dal rapporto stretto con la nozione 
di variazione. La norma corrisponde infatti sempre a un insieme di opzioni 
privilegiate (appunto per frequenza, neutralità, statuto deontico, prestigio, 
tradizione) fra una gamma più ampia di opzioni. La presupposizione di un 
insieme di varianti è uno dei tratti che distinguono la nozione da altri termini 
teorici che designano il carattere socialmente condiviso della lingua, da 
                                                            
1  A nome degli organizzatori desideriamo ringraziare le istituzioni coinvolte e l'Accademia 
svizzera di scienze umane e sociali per il sostegno finanziario all’evento.  
2 Introduzione 
contratto (p. es. in Saussure 19722) e convenzione (p. es. in Austin 1975) a 
codice. Dare peso alla questione della norma, in linguistica, significa perciò 
riconoscere la natura intrinsecamente problematica delle convenzioni, o 
appunto consuetudini, linguistiche e induce a porsi domande: data la variabilità 
dei comportamenti linguistici, chi definisce la norma, quali fattori storici e 
sociali influiscono sulla sua fissazione e sul suo mutamento, come diventa 
riconoscibile nei testi e scambi comunicativi? 
Una delle scommesse teoriche fatte al momento della definizione del tema è 
stata quella di optare per una definizione ampia di lingua (e dunque delle 
norme linguistiche), che riguardasse sia le strutture interne del sistema 
linguistico, sia aspetti discorsivi come p. es. i generi, gli schemi sequenziali, i 
tipi di attività (Levinson 1979), le pratiche istituzionali che regolano i flussi 
comunicativi, le norme della cortesia e altro ancora, come si può vedere dal 
temario del colloquio. Nell'intenzione degli organizzatori, l'ambito di 
applicazione delle norme linguistiche ricopre, in altre parole, le varie 
conoscenze e abilità che costituiscono la competenza comunicativa dei 
parlanti (Hymes 1974, Berruto 1995: 79-85): 
"[...] saper parlare (e scrivere) una lingua implica non solo conoscerne lessico e 
grammatica, ma anche saper scegliere ed usare la varietà (tra quelle a disposizione del 
parlante) più adatta alla particolare situazione, saper scegliere e attuare atti linguistici 
appropriati, saper accompagnare o, se del caso, rimpiazzare la comunicazione verbale 
con altri codici di comunicazione non verbale, conoscere le regole dell'interazione, sapere 
quali sono le norme della società e della cultura in cui è parte la lingua in oggetto, e via 
discorrendo [...]" (Berruto 1995: 81-82). 
La scelta di adottare una definizione ampia del "saper parlare (e scrivere) una 
lingua" intendeva rispondere alla varietà di interessi di ricerca coesistenti 
all'interno del campo interdisciplinare della linguistica applicata3. Tale scelta ha 
reso possibile una riflessione teorica sui punti comuni, ma anche sulla diversa 
natura e osservabilità delle norme secondo l'aspetto del linguaggio a cui esse 
fanno riferimento; una riflessione che vuole essere attenta, naturalmente, alle 
conseguenze pratiche che questa diversità ha nei vari settori di applicazione 
                                                            
2  La parola è usata da Saussure per definire in termini approssimativi la langue ("Elle [sc. la 
langue] est la partie sociale du langage, extérieure à l’individu, qui à lui seul ne peut ni la créer 
ni la modifier; elle n’existe qu’en vertu d’une sorte de contrat passé entre les membres de la 
communauté" (Saussure 1972: 31).  
3  Berruto stesso, che non a caso propone un elenco aperto ("e via discorrendo"), ritiene poco 
promettente voler studiare la competenza comunicativa in tutte le sue sfaccettature all'interno di 
un'unica disciplina: "[...] la sociolinguistica (né alcuna altra disciplina!) non può plausibilmente 
proporsi di dar conto di tutto ciò, ed è decisamente troppo chiederle di occuparsene" (Berruto 
1995: 82). Il compito specifico della linguistica applicata, che è quello di mediare tra la 
linguistica accademica e i professionisti a confronto con problemi pratici legati in qualche modo 
al linguaggio (McCarthy 2001: 2), definisce un campo necessariamente interdisciplinare (cfr. 
anche De Pietro 2002), all'interno del quale gli oggetti d'indagine si delimitano non tanto 
mettendo a fuoco un aspetto particolare del linguaggio, ma mettendo a fuoco dei tipi di problemi 
pratici. Senza voler chiedere troppo alla linguistica applicata, è dunque parso utile, in una 
prospettiva applicata, includere nel temario del convegno varie dimensioni della competenza 
comunicativa. 
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della linguistica. Per fare solo un esempio, se le "regole dell'interazione" 
menzionate sopra condividono con le norme grammaticali l'effetto che i 
parlanti percepiscono alcune sequenze come più conformi di altre alle 
aspettative, i processi di fissazione e di sanzione (positiva o negativa) di una 
data scelta, i modelli disponibili, il ruolo dello scritto e dei media, i metadiscorsi 
e le istituzioni codificanti sono parzialmente diversi. Di queste differenze dovrà 
tenere conto per esempio chi intenda stabilire o diffondere delle "regole 
dell'interazione" a scuola, nell'amministrazione pubblica, in azienda, in una 
comunità virtuale: gli interventi in questione non si configureranno in analogia 
con la didattica delle lingue e la pianificazione linguistica nel senso stretto, ma 
dovranno adattarsi al loro oggetto specifico. 
Un punto di vista dal quale la linguistica applicata può avere grande impatto, 
sia analiticamente sia in vista della formulazione di modalità di intervento, è 
quello del rapporto fra le norme e i contesti, in relazione all'ancoramento delle 
norme all'uso e in relazione alla loro costruzione sociale. Il titolo del convegno 
fa perciò esplicitamente riferimento al contesto. È pertinente sia il contesto 
locale, che cambia nel corso dell'interazione (in particolare il co-testo, il 
formato di partecipazione, lo sviluppo conversazionale) sia il contesto globale, 
che inquadra l'interazione nel suo insieme, p. es. il luogo, i ruoli istituzionali, 
certi aspetti del mezzo (cfr. Bazzanella 20084). Una prima tipologia di contesti 
(globali) è stata proposta nel temario incluso nel call for papers, che riportiamo 
in questa sede: 
• La nozione di norma in relazione alla lingua, ai testi e all'interazione 
verbale; 
• Norma e politica linguistica; 
• Norme linguistiche nell'educazione linguistica e nell'insegnamento delle 
lingue; 
• Norme linguistiche nei settori professionali; 
• Norme linguistiche in situazioni di contatto; 
• Contesto, uso e sistema nei mutamenti della norma; 
• Le norme linguistiche nei media: dalla comunicazione di massa ai social 
media. 
In risposta al call for papers sono state inoltrate otto proposte di atelier e 120 
proposte di presentazioni individuali che coprivano tutte le aree tematiche 
                                                            
4  "Una terza posizione, intermedia tra chi considera il contesto configurato a priori e chi lo 
considera attivato nel corso dell'interazione, propone due livelli di contesti interagenti: contesto 
globale e locale. Si parlerà di contesto globale in relazione ad alcune componenti date, 
prevalentemente 'sociolinguistiche', di una determinata situazione enunciativa (in particolare 
PARTECIPANTI o PERSONE, LOCALIZZAZIONE, AGENTI STRUMENTALI). Dall'altra si considererà il 
contesto locale, relativo alle componenti, sia di tipo cognitivo [...], che linguistico [...]. Le 
componenti locali vengono attivate nel corso della interazione e diventano man mano rilevanti 
allo scambio in corso per stabilire l'interpretazione, per risolvere le ambiguità, per analizzare 
come l'interlocutore riesca a capire quello che il parlante intende dire [...]" (Bazzanella 2008: 
124, sottolineature C.B.).  
4 Introduzione 
suggerite. Il programma definitivo del convegno comprendeva quattro 
conferenze plenarie, gli otto atelier e 82 presentazioni individuali. Al convegno, 
le cui lingue ufficiali erano l'italiano, l'inglese, il tedesco e il francese, hanno 
partecipato relatori provenienti da quindici nazioni. 
Le quattro conferenze plenarie hanno toccato diversi aspetti generali della 
norma linguistica in contesto:  
Ulrich Ammon (Università di Duisburg-Essen): "Norms of standard and of non-
standard language varieties: a comparison" (volume 3). 
Giuliano Bernini: (Università di Bergamo): "Il primo confronto con una norma: 
percezione e analisi dell'input iniziale in L2" (volume 3) 
Anita Fetzer (Università di Augsburg): "Context and appropriateness" 
(volume 2). 
Laurent Filliettaz (Università di Ginevra): "Normes langagières en contexte et 
pratiques tutorales en formation" (non presente in forma scritta negli Atti). 
Oltre alle conferenze plenarie, nei tre volumi degli Atti trovano ospitalità 
40 contributi5. Il primo volume è dedicato alle strutture linguistiche interne e le 
relative norme (ortografia e punteggiatura, lessico, sintassi e mezzi coesivi). Il 
secondo volume è incentrato sugli aspetti pragmatici e interazionali (atti 
linguistici, generi testuali, valori e norme sociali), con un approfondimento, in 
chiusura, sulle norme interazionali in classe. Le sezioni che costituiscono il 
terzo volume sono dedicate a tre argomenti classici della linguistica applicata: 
le situazioni plurilingui, la politica linguistica e l'acquisizione e apprendimento 
di una L2. Si rimanda alle introduzioni dei singoli volumi per un conciso 
sommario dei contenuti trattati e per un breve inquadramento specifico relativo 
alle aree tematiche in cui questi si inseriscono. 
BIBLIOGRAFIA 
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Im hier vorliegenden dritten Band der Akten der Jahrestagung 2014 der 
Vereinigung für Angewandte Linguistik in der Schweiz, "Sprachnormen im 
Kontext" (Lugano, USI Università della Svizzera italiana, 12.-14. Februar 
2014), umfasst die Reflexion zum Normbegriff, über die sprachinternen und 
situationsbezogenen Faktoren hinaus, auch die sprachliche Identität, die 
Festlegung und Umsetzung von sprachpolitischen Normen, die Wahrnehmung 
und Verarbeitung von Normen durch Lernende sowie die Evaluation der 
Spracherwerbsprozesse und der Einstellungen dazu. 
Die sprachliche Identität, die im ersten Teil dieses Bandes zentral ist 
(Variation, Mehrsprachigkeit, Identität), entspricht dem Resultat der Aneignung 
einer bestimmten Norm des sprachlichen Verhaltens und somit eines 
Zugehörigkeitsgefühls (Edwards 2009) und einer Einstellung gegenüber der/n 
eigenen Sprache(n), die stark mit sprachbiografischen Daten und 
sprachlichem Erleben in Verbindung stehen. 
Die Beiträge des zweiten Teils des Bandes (Sprachenpolitik) beleuchten 
unterschiedliche Aspekte des Language Policy and Planning (LPP) (Ricento 
2006). Insbesondere werden die Normautoritäten beleuchtet, denen das 
Corpus-Planning untersteht, und es werden verschiedene Fallstudien der 
Implementation von Status, Acquisition, und Corpus-Planning präsentiert.  
Der dritte Teil (Fremdsprachenerwerb und -Unterricht), widmet sich der Frage 
nach den unterschiedlichen Normen, die im Fremdsprachenerwerb wirksam 
sind: Es werden der normbildende Effekt des sprachlichen Inputs bei 
Lernenden sowie die pragmatischen Normen im Erwerbsprozess beschrieben 
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sowie Einstellungen zum immersiven Unterricht und Normkriterien für das 
Testen untersucht.  
Variation, Mehrsprachigkeit, Identität 
Der Beitrag von Amina Benguedda geht anhand des Beispiels zweier sozial 
sehr unterschiedlicher Regionen der algerischen Provinz Tlemcen der Frage 
nach, welche historischen und sozialen Faktoren sich auf den Diskurs in 
Sprachkontakt-Situationen auswirken. Dieser ist in Algerien durch 
Entlehnungen und Codeswitching, insbesondere satzinternes Codeswitching, 
zwischen algerischem Arabisch und Französisch gekennzeichnet. Die 
Bereitschaft zum Codeswitching und dessen bewusster situationsbezogener 
Einsatz ist höher, je höher die Kompetenz in Französisch ist. Diese hängt 
einerseits vom Bildungsstand ab, welcher in der urbanen Region 
durchschnittlich höher ist. Andererseits, ist die Französisch-Kompetenz vom 
Alter der Befragten und somit mit der Erfahrung der Kolonialisierung 
verbunden. 
In der Literatur werden Sprachverhalten, Spracheinstellung und 
Sprachbewusstsein der Suisses romands meist mit dem "Centre-Periphérie-
Modell" erklärt, laut dem sich Sprecher aus peripheren Regionen an einem 
sprachlichen Zentrum orientieren. So seien für die frankophonen 
Westschweizer eine Orientierung am français standard, ein "sentiment 
d’infériorité linguistique" sowie eine sprachliche Unsicherheit typisch. In ihrer 
empirischen Studie über das Verhalten junger Waadtländer und Walliser zeigt 
Karoline Henriette Heyder nun, dass sich vielmehr Anzeichen für das 
Phänomen der ʺGlokalisierungʺ im sprachlichen Bereich ergeben, da immer 
mehr Jugendliche eine positive Bewertung des Regionalfranzösischen und 
auch eine bemerkenswerte Offenheit gegenüber dem Einfluss der deutschen 
und der englischen Sprache an den Tag legen. Diese Erkenntnisse bieten aus 
sprachdidaktischer Sicht Anknüpfungspunkte für die bildungspolitisch 
angestrebte Förderung der Mehrsprachigkeit. 
Sprachenpolitik 
Ulrich Ammons Plenarvortrag geht anhand eines Modells der Frage nach, 
welches die Natur der sozialen Kräfte ist, die als Norm-Autorität auf die 
standardsprachliche Sprachform wirken. Basierend auf der Normtheorie Georg 
Henrik von Wrights (1963), nach der die Normautorität im Zusammenspiel 
steht mit Norminhalt, Normcharakter (Gebot oder Verbot), Norm-
Empfänger/Ausführer, und verschiedenen anderen kontextuellen 
Komponenten, wie z.B. Sanktionen, charakterisiert der Autor die sozialen 
Kräfte, die die Normautorität ausmachen. Diese besteht aus vier 
Komponenten: 1. den Modell-Sprechern und –Schreibern, die insbesondere in 
der öffentlichen Sphäre Texte produzieren, 2. dem Kodex, d.h. Publikationen 
mit präskriptiver Wirkung als Resultat der Kodifizierung (z.B. Wörterbücher, 
Grammatiken, Schulbücher, Online-Materialien, Korrekturprogramme), 3. den 
unabhängigen Sprachexperten, die den Kodex und den Sprachgebrauch 
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überwachen und beeinflussen, 4. der Sprachkorrektur durch Norm-Autoritäten, 
deren berufliche Funktion ist, Sprachgebrauch aufgrund des Kodex zu 
korrigieren und so die Normen auch durchsetzen, z.B. Lehrpersonen, 
Lektoren, Redaktoren, Vorgesetzte in Verwaltung und Wirtschaft usw. Diese 
sozialen Kräfte stehen in Wechselwirkung zueinander. Die Modell-Sprecher 
und –Schreiber stützen sich auf den Kodex, durch den Gebrauch sind sie aber 
auch die Quelle von Innovationen, während die Bevölkerungsmehrheit nur 
indirekt über die anderen vier sozialen Kräfte als Norm-Autorität wirkt. 
Ausgehend von den Demonstrationen für die Verteidigung des 
Kantonesischen in Guangzhou und Hong Kong im Sommer 2010 interessiert 
sich Yufei Guo für die chinesische Sprachenpolitik zwischen 1950 und heute. 
Im mehrsprachigen China gilt die Priorität seit den Fünfzigerjahren der 
Standardisierung und der Förderung des Mandarin, das seit 1982 de facto 
Amtssprache ist. 2001 wurde Chinas erstes Sprachgesetz überhaupt erlassen, 
welches den obligatorischen Gebrauch des Mandarin in der öffentlichen 
Verwaltung, im Unterricht und in den Medien vorschreibt. Guos zwischen 2013 
und 2014 durchgeführte Feldstudie zeigt, dass die soziolinguistische Situation 
in Guangzhou sich in den letzten zwanzig Jahren grundlegend verändert hat, 
von einer durch das Kantonesische dominierten zu einer durch das Mandarin 
dominierten Diglossie. 
Über eine Online-Umfrage, an der 5ʹ576 Mitarbeitende der Bundesverwaltung 
teilgenommen haben, untersuchen Sabine Christopher & Seraphina 
Zurbriggen, wie einzelne Aspekte der sprachpolitischen Normen im 
Berufsalltag der Angestellten umgesetzt werden: Die Ergebnisse weisen auf 
einen hohen Grad an individueller Mehrsprachigkeit hin, darüber hinaus macht 
rund ein Drittel der Befragten von den angebotenen Sprachkursen Gebrauch. 
Aus den Daten geht ebenfalls hervor, dass sowohl die Mehrsprachigkeit der 
Bundesangestellten im Arbeitsalltag als auch die Förderung ihrer 
mehrsprachigen Kompetenzen in hohem Masse den diesbezüglichen 
gesetzlichen Bestimmungen entsprechen. Ein Verbesserungspotenzial liegt in 
einer besseren Berücksichtigung der zwei- oder mehrsprachigen Identitäten 
und in der Förderung der Italienischkompetenzen, vor allem bei den 
Angestellten der höheren Lohnstufen, wo diese Kompetenzen von den 
gesetzlichen Normen verlangt werden. 
Matteo Casonis Beitrag beschäftigt sich anhand von quantitativen Daten und 
einer Fallstudie mit der Frage der Sprachenwahl von Schweizer Unternehmen 
in ihrer externen Kommunikation über Webseiten und Stellenausschreibungen. 
Neben der allgemeinen Tendenz zu einem mehrsprachigen Internetauftritt 
wurde beobachtet, dass die Anzahl und Auswahl der Sprachen stark vom 
Territorium des Firmensitzes und der wirtschaftlichen Tätigkeit abhängt. Das 
Deutsch steht an erster Stelle, jedoch sind das Französisch und das Englisch 
in ähnlichem Ausmasse präsent, letzteres jedoch nur in international tätigen 
Unternehmen und nimmt auf nationaler Ebene nicht die Rolle einer Lingua 
Franca ein. Die Minderheitssprache Italienisch ist zwar vertreten, wenn auch in 
viel geringerem Ausmasse und nie alternativ zu den anderen drei Sprachen. 
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Die Untersuchung der Stellenausschreibungen zeigt, dass mehrsprachige 
Kompetenzen in dieser ersten Phase der Personalrekrutierung nicht als 
primäres selektives Kriterium eingesetzt werden. Die qualitative Analyse der 
externen Kommunikationspraktiken eines exemplarischen Unternehmens zeigt 
die hauptsächlich marktbezogenen Funktionen der verschiedenen Sprachen 
auf. 
Kirsten Adamzik & Alessandra Alghisi wenden das Modell von Ammon 
(1995) auf Schweizer Verwaltungstexte an. Für diese gelten spezifische 
Regeln, deren Instanzen genau ermittelt werden können. Dies zeigt sich 
besonders gut am Beispiel der ab den siebziger Jahren geförderten 
sprachlichen Gleichbehandlung von Frau und Mann. Einerseits stösst dieses 
Bemühen auf eine erhöhte Sensibilität für die Probleme der Kommunikation 
zwischen Verwaltung und BürgerInnen, andererseits wird die Kontroverse über 
die linguistische Norm aufgrund der empfundenen Schwierigkeit der 
Amtssprache weitergeführt. Der nicht-sexistische Sprachgebrauch wird so zu 
einem Thema, bei dem die Meinungen von Sprachwissenschaftlern und 
ʺLaien-Linguistenʺ auseinandergehen können. Der Artikel zeigt, wie in der 
mehrsprachigen Schweiz der sprachlich-ideologische Konflikt auf die 
Unterschiede zwischen Sprachen bzw. Sprachgruppen projiziert wird. 
Antje Lobin nimmt in ihrem Beitrag die Bildung und den Gebrauch weiblicher 
Berufsbezeichnungen im italophonen Raum in den Blick. Die Analyse 
verschiedener Leitfäden für geschlechtergerechte Sprache und der 
Pressesprache in der italienischsprachigen Schweiz und in Italien zeigt, dass 
es in beiden geografischen Gebieten teilweise abweichende Empfehlungen 
gibt, wie z.B. im Fall von capo. Darüber hinaus können Frequenzunterschiede 
hinsichtlich des Gebrauchs bestimmter Formen in der Schweiz und in Italien 
festgestellt werden (z.B. ministra), sowie die Bildung von Neologismen in der 
Schweiz, die aus den anderen Amtssprachen Französisch oder Deutsch 
entlehnt sind (z.B. laborantina). Schliesslich können auch innerhalb einer 
Region unterschiedliche Empfehlungen vorkommen, wie die Fälle sindaco 
(Schweiz) und poeta (Italien) belegen.  
Fremdsprachenerwerb und -unterricht 
Giuliano Bernini präsentiert in seinem Plenarvortrag erste Resultate des 
Projekts VILLA (Varieties of Initial Learners in Language Acquisition: 
Controlled classroom input and elementary forms of linguistic organisation, 
2011-2013). Diese beziehen sich auf zwei grundlegende Aspekte des 
Fremdspracherwerbs: 1. das sprachliche Input durch muttersprachliche 
Sprecher in der Interaktion mit L2-Lernenden, was hier im Sinne Coserius 
(1971) als Norm verstanden wird und 2. die Verarbeitung des Inputs durch die 
Lernenden. Das kontrollierte Input von Polnisch als Fremdsprache wird auf der 
Basis der im Projekt erarbeiteten Parameter untersucht. Dieses betrifft die 
Transparenz des Wortschatzes, die Häufigkeit der Wortformen und der 
Präsentationsmodus des Inputs (meaning-based oder form based). Die 
Verarbeitungsprozesse dieses Inputs werden bei vierzehn Lernenden fünf 
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verschiedener Erstsprachen nach einem Einführungskurs in Polnisch von 14 
Stunden mittels verschiedener linguistischer und psychologischer Tests 
ermittelt. Erste Resultate ermöglichen, die Prozesse aufzuzeigen, aufgrund 
derer Lernende eine Lautkette in einer unbekannten Sprache in 
bedeutungsvolle Einheiten aufteilen und im Input Regelmässigkeiten 
erkennen. Phonologische Identität zwischen Erst- und Zweitsprache fördern 
diese Vorgänge. Sowohl Form- als auch Bedeutungs-basierte 
Verarbeitungsstrategien erlauben es den Lernenden, Regelmässigkeiten des 
Systems zu erkennen. 
Marco Cappellini & Marion Pescheux interessieren sich für kooperatives 
Fremdsprachenlernen im Teletandem, insbesondere für den Umgang der 
Lernenden mit Sprachnormen in einem mehrsprachigen Lernkontext von 
Französisch und Mandarin, mit gelegentlichem Einsatz von Englisch. Die 
Frage wird aus interaktionistischer und konversationsanalytischer Perspektive 
erörtert, ausgehend vom Konzept der ʺséquences d’évaluation normativeʺ (Py 
2000). Die Analyse zeigt die Notwendigkeit, diesen Begriff auf die spezifischen 
Merkmale des zu analysierenden Korpus anzupassen. Um diesem Bedürfnis 
zu entsprechen, berufen sich die Autoren auf das Konzept des Prototypen 
(Kleiber 1990), welches eine differenziertere und flexiblere Sichtweise 
ermöglicht, und zeigen dessen Auswirkungen auf die Interpretation der Daten. 
Silvia Gilardoni untersucht in ihrem Beitrag die Rolle des Alternierens 
zwischen L1 und L2 im Fremdsprachen-Unterricht. Nach einem Blick auf die 
Literatur in den Bereichen der Mehrsprachigkeit, der mehrsprachigen 
Kommunikation und der Fremdsprachendidaktik sowie auf einige 
sprachpolitische Richtlinien, präsentiert die Autorin eine empirische Studie 
zum Fremdsprachenunterricht auf der Sekundarstufe II in Italien. Mittels einer 
Befragung von Lehrpersonen und der Analyse eines Korpus von Interaktionen 
im Klassenzimmer werden die pragmatischen Normen aufzeigt, die dem 
Alternieren von L1 und L2 zu Grunde liegen. Daraus wird eine 
sprachdidaktische Evaluation abgeleitet, die sowohl für die Ausbildung von 
Lehrkräften, als auch für die sprachdidaktische Praxis von Bedeutung ist.  
Patrick Studer & Liana Konstantinidou widmen ihren Beitrag der Frage 
nach der Korrelation zwischen der Selbsteinschätzung von Studierenden 
bezüglich ihrer Sprachkompetenzen in Englisch und ihrer Einstellung zur 
Lehre auf Bachelor-Stufe, wo das Englische als Unterrichtssprache eingesetzt 
wird. Die quantitativen Daten einer Befragung von 129 Studierenden einer 
Fachhochschule zeigen, dass niedriges sprachliches Selbstbewusstsein mit 
einer negativen Einschätzung des englischsprachigen Unterrichts einhergeht. 
Andererseits zeigen die qualitativen Resultate der Befragung sowie eine 
Focus Group Diskussion, dass die Studierenden nicht ihre mangelnden 
Sprachkompetenzen, sondern das Programm selber und die sprachlichen 
Unzulänglichkeiten der Lehrkräfte für ihre Unzufriedenheit mit dem 
englischsprachigen Unterricht verantwortlich machen. Die praxisrelevanten 
Hinweise, die die Autoren aus diesen Ergebnissen ableiten ist die 
Wünschbarkeit von einem sprachlichen Selbstbewusstseins-Training, das auf 
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produktive Kompetenzen fokussiert, sowie von einem Input zur kritischen 
Reflexion bezüglich der eigenen Sprachkompetenzen und der Kompetenzen 
anderer.  
Der Beitrag von Curtis Gautschi untersucht die Angemessenheit der 
Empfehlungen des gemeinsamen europäischen Referenzrahmens für 
Sprachen in Bezug auf das Testen von Sprachkompetenzen. Die Analyse 
zeigt, dass die Testkriterien stark an den schulischen Kontext angepasst sind, 
aber in Bezug auf den ausserschulischen Kontext, der oft mit hohen Einsätzen 
verbundenen ist, wenig aussagekräftig ist. Im Interesse einer guten Test-
Praxis, die auch ausserhalb des schulischen Testens verlässliche 
Informationen zu Sprachkompetenzen liefert, ist eine vertiefte Erforschung der 
Kriterien bezüglich spezifischer kontextbezogener Kompetenzen erforderlich.  
LITERATUR 
Ammon, U. (1995). Die deutsche Sprache in Deutschland, Österreich und der Schweiz. Das Problem 
der nationalen Varietäten. Berlin/New York: W. de Gruyter. 
Coseriu, E. (1971). Sistema, norma e ʺparoleʺ. In: E. Coseriu, Teoria del linguaggio e linguistica 
generale. Sette studi. Bari: Laterza (edizione originale 1951), 19-103. 
Edwards, J. (2009), Language and Identity. Cambridge/New York: Cambridge University Press. 
Kleiber, G. (1990). La sémantique du prototype. Catégories et sens lexical. Paris: PUF. 
Py, B. (2000). La construction interactive de la norme comme pratique et comme représentation. 
Acquisition et Interaction en Langue Etrangère, 12, 77-97. 
Ricento, T. (Hg.), 2006, An introduction to Language Policy. Theory and Method, Oxford/Malden MA: 
Blackwell. 
Von Wright, G. H. (1963). Norm and action. A logical enquiry. London: Routledge and Kegan Paul. 
Bulletin suisse de linguistique appliquée  © 2015 Centre de linguistique appliquée 
No spécial 2015, 13-29 • ISSN 1023-2044  Université de Neuchâtel 
Consequences of language contact: Case of 
social factors that affect code switching 
Amina BENGUEDDA 
Aboubekr Belkaid University 
Department Foreign Languages  
Rue 27, Hamsali Sayeh, 13000 Tlemcen, Algeria 
amina_tlc@hotmail.com 
Dans cet article, nous essayons d'explorer le contact de deux langues qui ne sont pas liées 
génétiquement et les différents facteurs historiques et sociaux qui ont affecté et qui continuent 
d'affecter le discours dans la société algérienne. Les normes de langue en situation de contact se 
caractérisent en Algérie par l'utilisation fréquente de l'alternance codique, notamment entre l'arabe 
algérien et le français. Ce travail se concentre sur l'alternance entre ces deux langues dans la 
communauté linguistique de Tlemcen. Pour ce faire, nous avons choisi deux quartiers, qui sont 
socialement contrastés bien que proches l'un de l'autre géographiquement. L'objectif principal est 
d'examiner la nature et les taux d'alternance entre l'arabe algérien et le français et de mieux 
comprendre les facteurs qui influencent l'alternance codique. Les résultats montrent que l'utilisation 
fréquente d'emprunts français et de l'alternance intra-phrastique dans les deux zones est déterminée 
par des facteurs sociaux incluant le niveau d'instruction. 
Mots-clés: 
sociolinguistique, bilinguisme, alternance codique, facteurs sociaux, attitudes, motivation. 
1. Introduction 
The present study aims to reveal the various uses of Algerian Arabic/French 
code switching (CS) in two contrastive districts of Tlemcen. We have opted for 
this topic to show that although people of these two areas are geographically 
close to each other their Algerian Arabic/French code alternation differs in 
daily conversations. By conducting this research, we want to focus on the 
different social factors and social motivations behind this divergence, though it 
is not easy to elucidate speakers' feelings, thoughts and attitudes towards the 
French language. In almost all Algerian communities, regular use of French 
mixed with Arabic can be attested as people continually switch back and forth 
from one code to the other (Bouamrane 1986; Dendane 2007). However, in 
some contexts this may not happen because of various social factors such as 
level of education, occupation, speakers' origin. In this work, the following 
questions are asked: Why do members codeswitch more or less than others? 
Which social factors are involved in distinct types of code switching?  
We will explore the differences among speakers of the Tlemcen speech 
community and try to answer the above questions by contrasting two 
geographically adjacent districts. To better understand the issue, other sub-
questions may be considered: How do persons with positive or negative 
attitudes towards French codeswitch? What are the main social reasons 
leading these speakers to switch between the two languages? How can this 
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divergence in code switching at different rates be explained from a 
sociolinguistic perspective? 
The following hypotheses are putforward: 
1. Speakers from different origins, having different social backgrounds, 
switch from one language to the other differently.  
2. Speakers of higher socio-economic status switch to French more 
than those of lower socio-economic status.  
3. Educated speakers switch more than less educated ones.   
The switches usually occur for social reasons such as showing the speaker's 
identity and solidarity with the addressee. In this paper we present a larger 
study in big lines and then focus on attitudes towards CS such as they emerge 
from questionnaire data. In order to investigate the use of CS in two distinct 
and possibly contrasting districts of Tlemcen, the data were first collected in 
the Boudghène area, then in Birouana. In these two districts, we have tried to 
compare the occurrence of code switching in daily conversation and in family 
contexts, where spontaneity reaches its peak. The findings indicate that 
speakers of Birouana switch more from Algerian Arabic to French in their daily 
lives as opposed to Boudghène speakers who tend to stick to Algerian Arabic. 
The speakers in the two sites have different origins, socio-economic statuses 
and backgrounds (urban vs. rural). 
2. Bilingualism 
Being able to use more than one language is a much-studied topic throughout 
the world. This linguistic phenomenon has been defined in various ways by 
scholars: a bilingual speaker can be viewed as someone who has the ability to 
use the two languages almost like native speakers while others view a 
bilingual as someone who has some competence at least in one of the four 
skills. 
As far as the first extreme is concerned, Bloomfield (1935: 56) viewed a 
bilingual person as someone having a "native-like control of two languages", a 
view critically assessed by Grosjean (2008: 10-11): 
The "real" bilingual has long been seen as the one who is equally and fully fluent in two 
languages. He or she is the "ideal", the "true", the "balanced", the "perfect" bilingual. All 
the others (in fact, the vast majority of people who use two languages in their everyday 
life) are "not really" bilingual or are "special types" of bilinguals; hence the numerous 
qualifiers found in the literature: "dominant", "unbalanced", "semilingual, "alingual". 
In contrast, Macnamara (1967) considers a bilingual person as a speaker 
having minimal competence, even in only one skill of the foreign language. 
Later definitions have allowed much greater variation in bilingual competence, 
(Hamers & Blanc 2000: 56). Wei (2000: 68) explains that the term bilingual 
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primarily describes someone who knows two languages, but adds that 
bilingualism can also be taken to include the many people who have varying 
degrees of proficiency in the use of more than one language. 
2.1 Social factors affecting bilingualism 
We suggest, in this research work, that age, attitude as well as motivation are 
determining factors which may affect the learning of bilinguals. 
2.1.1 Age 
Learning another language is not an easy task at all; indeed, fluent bilinguals 
have to learn their foreign languages at an early age since language learning 
becomes more difficult later. In this respect, Wei (2000: 33) says: "Before the 
age of nine, the child's brain seems particularly well suited to language 
learning, but after this age the speech areas become 'progressively stiff' and 
the capacity to learn languages begins to decrease". Studies have shown that 
the age of the bilingual plays an important role in acquiring a second language. 
A bilingual at an early age may achieve native-like fluency in his or her second 
language, whereas a bilingual at a later age or one who learned his or her 
second language after puberty may never achieve native-like pronunciation.  
The Critical Period Hypothesis (CPH) shows that learners are conditioned by 
their age and that the fundamental period of language acquisition ends around 
the age of 12, i.e., if a language is not learned before that age, native-like 
fluency will not be attained. Singleton & Lengyel (1995: 124) explain: 
To be more precise, it has been claimed that phonological proficiency (pronunciation) can 
attain a native-like quality only if the second (or foreign) language learning begins before 
the end of the critical period i.e., not later than 6 or 12 years of age depending on the 
specific terms of any given formulation of the CPH. 
In the Algerian society, fluent bilinguals are those who have learnt a second 
language at an early age, from birth, or those who lived with the French during 
the colonization. Previous studies, among others in psycholinguistics and 
sociolinguistics (Taleb-Al Ibrahimi 1997; Bouamrane 1988), have shown that 
age, as a social factor, plays a crucial role in foreign language acquisition and 
its use.  
2.1.2 Attitudes 
In the Tlemcen speech community, we have noticed that there are 
conservative members, especially those having Tlemcenian origins, who stick 
to their traditions and to their way of speaking. A highly motivated speaker with 
positive attitudes towards French always uses this language in his/her speech, 
especially in formal situations when facing educated foreigners; residents in 
Birouana frequently use French to show their social identity, especially their 
high level of education. Moreover, through observations and recordings we 
have noticed, and this is worth mentioning in this work, that even uneducated 
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and less educated speakers of Birouana have positive attitudes towards the 
French language and use it correctly thanks to colonization.  
2.1.3 Motivation 
Motivation is one of the keys for learning foreign languages. Human beings 
acquire their first language from infancy and use it to satisfy their vital 
communication needs, but later on they learn other languages for other 
purposes. However, learning a second language is less important than the first 
one, as Wei (2000: 34) says in this respect: 
It seems obvious that the motivation for acquiring the first language is more compelling 
than the motivation for learning a second. For once the vital purposes of communication 
have been achieved, the reasons for repeating the effort in another language are less 
urgent. 
Vassberg (1993: 66), too, gives importance to motivation when she says: 
"Motivation to achieve an intended goal and awareness of social 
consequences and expectations thus explains code-switching". 
2.2  Types of bilinguals 
There are many factors showing that not all bilinguals, even those from the 
same area, employ the two codes in the same way. People who use both 
languages regularly are called additive bilinguals; for them both languages are 
valued and useful. Subtractive bilinguals, on the other hand, are those who 
use one language more than the other, i.e., one language is valued over the 
other (Hamers & Blanc 2000: 29). Another distinction is made between primary 
and secondary bilingualism. The former term denotes a situation in which the 
second language is acquired naturally from birth, whereas the latter type of 
bilingualism is learned through instruction and schooling. Within a given 
society, there might be speakers who understand a language but cannot 
produce it; these are known as receptive or passive bilinguals. In contrast, 
those who are both able to speak and to understand are called productive or 
active bilinguals. 
One of the consequences of multilingual communities is the occurrence of the 
sociolinguistic phenomenon called code switching: bilinguals often use their 
two languages within the same conversation.  
3. Code switching 
People speaking more than one language may shift back and forth between 
languages. As will be shown in the follwing sections, several sociolinguists 
define code switching (CS)1 and search for its social and linguistic driving 
forces.  
                                                            
1  The following spellings are used in the literature about this phenomenon: code switching, code-
switching and codeswitching. In this study, we will adopt the spelling code switching or the 
abbreviation CS. 
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3.1  Code switching defined 
All bilinguals tend to shift from one language to another within the same 
conversation or the same utterance. This phenomenon, called code switching, 
has been defined in a number of ways by different researchers over time like 
Grosjean (1982), Milroy & Muysken (1995), Romaine (1995), Gardner-Chloros 
(2009). Scholars and sociolinguists around the world continue to question the 
definition of CS and often dispute and redefine this term as new studies 
emerge. Bullock & Toribio (2009: 2) illustrate the CS phenomenon as follows: 
First, its linguistic manifestation may extend from the insertion of single words to the 
alternation of languages for larger segments of discourse. Second, it is produced by 
bilinguals of differing degrees of proficiency who reside in various types of language 
contact settings, and as a consequence their CS patterns may not be uniform. Finally, it 
may be deployed for a number of reasons: filling linguistic gaps, expressing ethnic 
identity, and achieving particular discursive aims, among others. 
People are usually required to select a particular code whenever they choose 
to speak, but they might also decide to switch from one code to another or to 
mix codes, even sometimes within every utterance, and thereby create a new 
code (Wardhaugh 2006: 100).  
Poplack (1980) looked at CS between English and Spanish examining the 
syntactic structures where a switch can occur and found them to be defined by 
two constraints: the 'free morpheme' and the 'equivalence' constraint. The 'free 
morpheme constraint' requires that the speaker may not switch language 
between a lexcial morpheme and an inflection, i.e., the switch may not occur 
between a bound morpheme and a lexical morpheme unless the latter has 
been phonologically integrated into the language of the bound morpheme. One 
interesting example cited by Poplack (1980) is flipeando (English flip + 
Spanish ando), as flip is possible in Spanish, but not runeando as run is 
impossible. The 'equivalence constraint' says that the switch-point must be 
grammatical with respect to both languages simultaneously, i.e., the word 
order immediately before and after the switch point must belong to both 
languages. 
In our case, we will cite some examples to show that only adapted French 
words can be used with a bound morpheme of Algerian Arabic. The phrase 
[Rεpõdet]2 'I answered' consists of the lexical morpheme of the French verb 
répondre ('to answer') and the bound morpheme 'ت' 'τs' from Arabic, a suffix 
referring to the first person. In the noun [ѕτіlujΘts], 'pens', the lexical form is 
taken from the word 'stylo' (pen) suffixed with the Arabic bound morpheme 'تا' 
'æτs' representing the plural form. These words may be seen as well-formed 
according to Hamers & Blanc (2000: 261). However, this rule of morphological 
adaptation is not applied to all French words; e.g. we do not say, in Algerian 
                                                            
2   The IPA phonetic transcription is used in addition to Courier New symbols for some Arabic 
consonants. 
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Arabic, [dormіτs] 'I slept' or [fз:jæτs] 'sheets or leaves'. In fact, most French 
words used in Algerian Arabic are borrowings and these words entered in our 
dialect by necessity, i.e., verbs and nouns that were not used in Algerian 
Arabic e.g. [dіmarіτs] 'to start' was not used in Arabic, simply because it 
came into Algerian Arabic with the concept related to cars or engines 
introduced by the French e.g. [τrakτuræτs] for 'tracteurs' (farm tractors), but 
there was no reason for those Algerians to drop the Arabic verb [rqadts] and 
replaced it by [dormіτs].  
3.2  Why do bilinguals codeswitch? 
In every speech community, more than one way of saying the same thing 
exists. Bilinguals tend to switch back and forth between two languages (or 
more) in different situations, formal and informal contexts, and even within the 
same conversation. People may codeswitch for various reasons. They 
sometimes shift within the same domain or social situation depending on the 
audience. A speaker might codeswitch to indicate group membership and 
similar ethnicity with the addressee. In this respect, Ennaji (2005: 139) argues 
that "code switching reveals the permanent desire of code switchers to 
preserve their group or cultural identity". The switch items might be either a 
whole sentence or brief phrases or even single words. Speakers are usually 
required to choose a certain code whenever they start speaking, and they 
decide which code to use depending on such factors as who they are talking 
to, where they are, and what they are talking about. In this respect, Winford 
(2003: 119) says: "The central idea behind CAT3 is that speakers may be 
motivated to adjust their speaking styles in order to evoke the listener's social 
approval, to increase communication efficiency, and to maintain a positive 
social identity". There are a number of possible reasons for the switching from 
one language to another. Among the many explanations why bilinguals switch 
codes, one common belief is that speakers switch languages to compensate 
for a lack of fluency. According to Ping (2008: 8), a speaker may not be able to 
express himself in one language, so he switches to the other language to 
compensate for the lack of his words or for the deficiency.  
3.3 Code switching in Algeria 
The linguistic situation of Algeria is very specific, since people in their daily 
lives often use the Algerian Arabic Dialect and the French language within the 
same conversation, as attested by Milroy & Muysken (1995: 26): 
Moreover, particularly complex linguistic behaviours can be at work when code-switching 
does not arise from the migration situation: in Algeria, code-switching between French 
and Algerian Arabic is part of ordinary everyday conversation.  
                                                            
3  CAT refers to Communication Accommodation Theory. 
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According to Bullock & Toribio (2009: 12), the existence of CS can be 
illustrated in Algeria as the alternation of Algerian Arabic and French found in 
the Algerian 'rai' song introduced by Cheb Hasni. 
The French language supplies the Algerian Arabic speech community with a 
large number of lexical items in which the native sounds are altered, in the 
daily speech, by similar or approximate Arabic sounds. In fact, uneducated old 
speakers, in particular, use several French borrowings in which they substitute 
sounds by the Arabic ones. For instance, [vilaζ] is realised as [filæζ] 
'village', as the consonant [v] does not exist in the phonemic inventory of 
Arabic.  
In Birouana district, the type of Intrasentential switching occurs frequently4 
since the speaker,5 in the interview, uses correct French as shown in the 
following example (1) with half Algerian Arabic and half French: 
(1) [ albents məskina şabuha kalsine avΕk ĩ ku dsiRkwi wdəfnuha lju:m] 
 'A young girl is found burnt with short circuit, they buried her today.'  
In Boudghène district, the intrasentential switching occurs less frequently and 
with mistakes in the use of French. For instance, in example (2) there is about 
83% of Algerian Arabic and 17% of French. The speaker,6 in the interview, has 
used the wrong prefix 'in', instead of 'a', with the French word 'normal' .i.e, 
instead of saying 'anormal' she says 'innormal' e.g: 
(2) [ljum rana ĩnormal kulςi rah bəlməglu:b]. 
 'To day we are abnormal, everything is upside-down'.  
Intersentential CS occurs, on the other hand, more frequently in Birouana than 
in Boudghène because of the influence of colonization. In the following 
sentence (3) the speaker,7 in the interview, shows the correct use of French:  
(3) [rani mæςja χəffa wəndζi, ζə ve fær de kuRs e ζə Rəvjĩ]  
 'I am going rapidly and I'll come back, I'll do some shopping and I’ll come back.'  
In this sentence there are 33% of Algerian Arabic and 67% of French. As 
opposed to this, the speaker of Boudghène has used the intersentential type of 
CS through the use of a borrowed expression:  
(4) [saje, dik lħanutə ςςæbba lli rahi ξad ki ħallət, rahi maħlula] 
 'That's it, that beautiful shop which has opened recently; it's open.'  
In this sentence (4), there are 83% of Algerian Arabic and 17% of French. In 
fact, only those Algerians who had the opportunity to attend French schools 
                                                            
4  The percentage is calculated as follows: the number of French/Algerian Arabic words in the 
sentence x 100 / the total number of words. 
5  A 65 year-old uneducated woman able to speak the French language correctly as she lived and 
was in contact with French people during colonization.  
6  A 34 year-old less educated woman, who cannot use the French language correctly as she 
didn’t live with the French colonizer and she hasn’t learned this language correctly. 
7  A 22 year-old less educated girl able to speak the French language correctly as her family 
members use it correctly though they are uneducated, thanks to colonization. 
20  Consequences of language contact: Case of social factors that affect code switching 
before and after independence are native-like French speaker and are 
considered as balanced bilinguals. Besides, what is interesting is that these 
French-speaking people express themselves better in French than in Standard 
Arabic and feel at ease in this second language.  
Languages often borrow because sometimes the loanwords have no 
equivalent in their own culture. To illustrate this aspect, we can say that the 
French word [kõζe] ‘time off’ has no equivalent or similar word in Algerian 
Arabic. The French word is used by everybody but with different realizations 
e.g. [kõζe], [kundζi], [kãζe]. There are many more examples about the 
adaptation of French words into the Algerian Arabic but since it is not our 
interest in the current study this example is enough to show that French 
borrowings have been adapted linguistically in our communities when are used 
instead of the Arabic ones. Accordingly, we may say that the realization of 
borrowed items, at all linguistic levels, depends on the relationship between 
the user and the borrowed language.  
4. Data collection 
One of the main problems in obtaining reliable data for this type of 
sociolinguistic study is that some contextual features affect the linguistic 
behaviour especially when dealing with a socially stigmatized phenomenon. 
The informants have been selected randomly in the two contrastive districts 
and both quantitative and qualitative methods have been used in collecting 
data. As Tagliamonte (2006: 19) says: "When the goals of a study are to give a 
scale model of variation in a city as a whole, random sampling is the ideal". 
The random selection has been made in order to provide a broad sociological 
representation of the speech community of each area. To ensure an authentic 
comparison in the analysis, we have used three tools of data collection. The 
first one is note taking, realized in such a way that speakers are not aware of 
it. The second one are interviews, undertaken by a member of each family, 
and the third one are questionnaires. All these methods are used as 
objectively as possible in order to get accurate results. As far as the interviews 
are concerned, the speech of the informants is recorded by means of a tape-
recorder. 10 families, from each district, of more than 5 members having 3 
generations (grand parents, parents and children) have been recorded for 30 
minutes. To make sure the informants would codeswitch naturally, they were 
not told that the research topic was about CS. We also had to make sure that 
the recordings would be of good quality to obtain accurate data. For this, we 
showed the informants where to sit and suggested moving indoors if they were 
encountered outside. In addition, we explained to the informants that the 
recordings would be free from their social identities or any confidential 
information, in order to make the interviewee forget about the constraints of 
the interview situation, evoke emotions and get natural speech. In Boudghène 
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families, the use of the French language is highly stigmatised. They believe 
that if they start speaking fluently in French, within their environments, their 
relatives will consider their speech and their way of speaking as unnatural and 
peculiar. As a result, to avoid any social and psychological constraints while 
asking informants questions in an interview, especially those of Boudghène, 
we have searched for the suitable way of collecting data and a friend of a 
friend is the best procedure to have the right and accurate natural speech. 
Therefore, we asked people from the two districts to record their family 
members' speech but without making them aware during the recordings. 
Because of some social constraints such as children's shouting, the high 
volume of the TV and radio, external noise, several recordings have been 
withdrawn from analysis. We have noticed that the occurrence of CS varied 
from conversation to conversation and from informant to informant. No 
conversation was entirely in French but sometimes it was entirely in Algerian 
Arabic.  
As far as the questionnaire is concerned, the questions are asked in such a 
way that the final result will be related to the main social factors:  
• Age: Do younger codeswitch more than others or is it the opposite? 
• Gender: Do women codeswitch more than men, or is it the opposite? 
• Level of education: Do educated people codeswitch more than non-
educated people? 
• Socio economic status (income): Do people of high status codeswitch 
more than people of lower status? 
• Topic: Do speakers codeswitch according to the topic? 
• Ethnicity: May speakers of different origins codeswitch at different rates?  
This research tool aims to show the subjects' use of CS, their feelings and 
their awareness or consciousness about its use. Therefore, the questionnaire 
is written both in Standard Arabic and in French for the subjects who are able 
to read and to answer it without any difficulties. For those who cannot do this, 
illiterate and old people, it is given to them orally so as to get the whole target 
sample. The questionnaire consisted of seven sets of questions from A to G; 
where participants should answer by checking the right box, and then an open-
ended statement where participants write some ideas, views and opinions. 
5. Method of analysis and results 
In a previous paper (Benguedda 2010), mainly qualitative analysis has been 
employed to study the code switches and their social motivations in the 
recorded conversations. The reason for not employing quantitative analysis 
more widely is that it is difficult to count the number of occurrences of CS since 
very often it is difficult to draw a line between CS and other language contact 
22  Consequences of language contact: Case of social factors that affect code switching 
phenomena. The recorded speech that contained CS was transcribed and 
described according to social factors. In that study, the term CS encompassed 
both switching at intersentential and intrasentential levels. The main aim was 
to identify and analyse instances of CS, showing the major causes and/or 
objectives for shifting from one language to another. The interactions recorded 
in both districts were interpreted, explained and at last compared. We also 
assured to make an authentic comparison between the two studied areas, 
particularly to get genuine actual results free from bias. We began our analysis 
first within each district, we looked for the main social factors that affect CS 
and then we achieved a comparison between the results of each district.  
When speaker A changes languages, this was counted as CS, whereas 
borrowings were not considered (for example [taksifon] 'public call box', 
[latõsjõ] 'the blood pressure', [lə kaRne] 'the notebook', [la klinik] 'the 
clinic', [şĕtr] 'the centre'). To count the number of CS occurrences in the data 
collected is complex, however, and making distinctions is often not obvious. 
There is a wide range of dubious and ambiguous cases, and there is no 
explicit criterion available according to which such distinctions can be drawn in 
individual cases. In particular, when within a single sentence there are 
constituents or clauses drawn from both languages, sometimes we cannot 
classify these items as either borrowings or switched lexical items [rfedtsU 
le vakãs hæd lamarra paskə bəzzæf li marefdUς] 'you took 
holiday this time? Because many have not.' The French word [vakãs] is a 
borrowing because it is used by everyone but with differences at the 
phonological level, since in this case the French [v] does not exist in Arabic. 
For example, old uneducated people use [f] in this word instead of [v] and say 
[fakãs]. 
In the research presented in this paper, we concentrate on the questionnaire 
data. The conversations have been transcribed from naturally occurring 
speech in both districts and are analysed according to the objectives of this 
study. The results of our work and the quantitative analyses are explained by 
means of tables. In this study the level of education is determined by the 
success in the Baccalaureate8 exam, i.e. educated subjects are those who got 
their exam whereas the less educated are the ones who failed. Uneducated 
ones are the ones who can neither write nor read. In Birouana, out of 50 
questionnaires given to random sample we obtained only 46 in which there are 
21 men and 25 women. The age of the participants varies from 15 years old to 
80 years old. All come from the same district and share the same origin, have 
high socio-economic status but have different occupations and social statuses 
such as: unemployed, pupil, student, trader, dressmaker, teacher, engineer 
                                                            
8  The Baccalaureate degree is obtained after 12 years of studies, 5 years in primary school, 4 
years in middle school and then 3 years in secondary school. The French language is studied 
from the third year of primary school. 











Educated Less educated Uneducated
The level of education
Birouana Boudghène
and physician. Their levels of education vary from primary school to university 
studies. Out of 46 informants, 2 informants have not indicated their level of 
education. There is no uneducated informant, 24 are less educated, having 
concluded their education at middle or secondary school, and 20 are at 
university level. In the Boudghène district, we obtained answers from all the 
informants, among whom there are 18 men and 32 women. The age varies 
from 15 years old to 75 years old. All informants have a low socio-economic 
status and the same origin; they came from rural areas before and after 
independence. They have different occupations and different social statuses: 
pupils, students, unemployed, housewives, maids, caretakers, guards, hair-
dressers, greengrocers, traders, retired and teachers. Their levels of education 
vary from the uneducated speaker to the highly educated one. In fact, there 
are 5 uneducated participants, 9 have concluded their education after primary 
school, 41 are still studying in primary, middle, and secondary school and only 
4 are at university level. The level of education appears to be significant in our 
research work; therefore, we represent it in the following table: 
 Fig.1. Level of education in both districts.
This table shows that, in our samples of both districts, there are few or no 
uneducated persons. It also shows that the majority of people in Boudghène 
are less educated since they are constrained to leave school at an early age in 
order to work and to improve their low incomes and therefore to supply for 
their families. Consequently, they use mostly Algerian Arabic during the 
interview because even the generation that experienced French colonization 
was living in rural areas at the time and was not in contact with French 
speakers. In contrast, people of Birouana, even if the majority is less 
educated, use both codes during the interview and this goes back to the 
contact with the French colonizers. 










Switch according to the interlocutor         Do not care about the interlocutor
Language used and the interlocutor
Birouana Boudghène
In communication, within the same conversation, if you are sure that you and 
the listener are not from the same area, having different level of education and 
if you speak first, what language do you usually speak? Why? This question, 
as opposed to the previous one,9 aims to see if the speaker is affected by the 
level of education and/or origin of the interlocutor, especially when facing 
strangers, and as a result codeswitches. In Birouana, two out of 46 informants 
have not answered this question. 30% of the sample declare to use the same 
code, that is they do not adapt their speech according to the listener. On the 
other hand, 70% of participants state that they choose different codes, Arabic 
and French, in the same conversation according to the other side and prefer 
using the right code for the right audience in order to be sure that the message 
is transmitted. One informant says that, for example, he speaks Algerian 
Arabic with uneducated people and he never uses French except for 
borrowings that have no Algerian Arabic equivalents. He adds that even if he 
uses French words with this group of speakers, he tries to adapt them 
morphologically to Arabic, e.g. [tkonektets] instead of [ζə məswi 
konekte] 'I got connected'. However, in Boudghène, a great majority of the 
less educated and uneducated (70%) uses the mother tongue spontaneously 
without taking into consideration the audience and only 30% of less educated 
and educated switch according to the audience. This may be explained by a 
lack of mastery of the French language. 
 Fig.2. Language used according to the hearer in both districts. 
 
                                                            
9  In communication, within the same conversation, if you are sure that you and the listener come 
from the same area, from the same level of education and if you speak first, what language do 
you usually speak? Why? 
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The following table illustrates the findings regarding the question asked in both 
districts: What language do you usually speak in your daily conversations?  






Birouana 11 % 4 % 85% 
Boudghène 71% 0% 29% 
Fig.3. Language used in daily conversations in Birouana and Boudghène. 
These findings confirm our observations; as we can notice, in the two districts 
few persons (4% in Birouana and no one in Boudghène) use only French in 
their daily conversations. However, a great majority in Birouana use both 
codes in their daily conversations and a great majority use Algerian Arabic in 
Boudghène. Furthermore, we have asked our respondents about the reasons 
that make them shift from Algerian Arabic to French and vice versa. In 
Birouana, out of 46 informants (21 men and 25 women), 5 did not answer this 
question. According to the answers given by the remaining 41 informants, the 
most important reasons for which these people are urged to switch from one 
language to the other are the following:  
• To facilitate speech because of lack of competence in Arabic. 50% of the 
sample codeswitch to transmit the message and continue the 
conversation. They gave the following sentences: "J'utilise le Français 
pour mieux me faire comprendre" "I use French to make myself better 
understood"; "Pour convaincre les autres facilement" "I speak French to 
convince the others easily". 
• It is a habit: 10% of the sample usually codeswitch unconsciously. They 
give the following sentences:"ةداع" "It is a habit"; "On a pris tendance à 
parler comme ça" "We have got used to speak like that". 
• For different social reasons: 40 % give answers of the following type: 
"Pour s'intégrer dans un milieu" "To integrate in an environment"; "Quand 
on veut exclure une personne qui ne maîtrise pas cette langue: vieux et 
enfants" "[When we want to exclude someone who does not master 
French: old people and children"; "Quand on parle d'un sujet qui 
nécessite le Français comme la médecine et les problèmes de santé" 
"When we discuss a topic which requires French, such as medicine and 
health problems".  
On the other hand, in Boudghène out of 50 informants (18 men and 32 
women) only 28 have answered this question, by giving the following reasons: 
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• To show one's level of education: 39% gave the following Arabic 
sentences: 
 ةّيسنرفلا ةّغللاب ثّدحتلا ديرنجامدنلإل .ّيسارّدلا اناوتسم نّيبنل و عمتجملا عم  
"We prefer speaking in French to adapt ourselves within the environment and 
to show our level of education". 
 .ةّيسنرفلا  ا نم هفرعن ام زاربلإّغلل  
"To show our French knowledge". 
• To facilitate speech: 29% shift from one language to another to obviate 
difficulties in speech. This major reason of the Birouana district is found 
less often in Boudghène because most of its residents do not master the 
French language. In other words, only educated people who have learned 
this second language may feel at ease in its use and therefore they say: 
.ثيدحلا ليھستل ةّيسنرفلا لمع 
"I use French to facilitate speech". 
حضاو نوكأ يكل و ةّيمويلا انتغل يف دجوت لا ةّيسنرف تارابع كانھا .رخلاا فرطلا عم يتشقانم يف احيصف و  
"There are French expressions which have no equivalents in our mother 
tongue and I use French also for discussion and clarification with the other 
side".  
• Other social reasons: 32% of the sample give other reasons and say: 
.خويّشلاو لافطلأاك ثيدحلا يف تائفلا ضعب ءاصقلإ  
"To exclude certain social categories like children and old people". 
.اھب صّصخملا نكاملأا يق ةّصاخو ةّيسارد بابسلأ ةّيسنرفلا لمعتسأ 
"I use French for educational reasons especially in specific contexts". 
We have noticed that the informants of Birouana answered this question in 
French, whereas those of Boudghène answered in Standard Arabic. One of 
the most important reasons that motivate speakers, both in Birouana and 
Boudghène, to switch from one language to the other is to facilitate speech 
and to transmit the message to the hearer. We have noticed that speakers, 
either man or woman, often shift from Algerian Arabic to French when they are 
facing the opposite sex, especially when they are strangers. Gender, here, is 
not relevant since in the two districts both men and women codeswitch. The 
use of the French language is frequent in Birouana whereas in Boudghène it is  
used, by educated speakers only; however, in borrowings it is used by most 
residents. The major factor that influences CS is the level of education and the 
mastery of the French language since we notice that even educated speakers 
in Boudghène do not master this first foreign language. Age is found to be 
significant, to a certain extent, especially in Birouana, since speakers of the 
generation who lived with the French colonizers use the French language 
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frequently and correctly even if they are less educated or uneducated. For the 
next generation, on the other hand, only those who have learned this first 
foreign language at school can use it correctly and frequently. In contrast, in 
Boudghène, age does not affect our results since neither of the generations 
had been in contact with the French colonizers and therefore they are not able 
to use the French language correctly. Accordingly, French colonialism in 
Algeria has had a great impact on the way people speak. 
6. Conclusion 
Code switching is a social language skill in actual interaction which can 
enhance mutual understanding and personal relationships. As for a community 
such as that of Tlemcen, people who come from different areas and who 
speak distinct dialects, styles or even different languages can live and interact 
with each other using a common language in order to communicate.  
Myers-Scotton's (1993) theory may be applicable to the two districts under 
investigation in our research work, and can serve as guidance to the use of CS 
in expressing identity, solidarity and/or exclusion. It is hoped that a 
comprehensive conversational presentation and analysis of this theory might 
help to be more aware of how to select the right code and how people resort to 
it in different situations so as to optimize their intentions. All language studies 
tend to understand how speakers use different language varieties strategically 
as a means of negotiating, maintaining or exchanging relationships with 
others. Context, topic and various other social factors such as level of 
education, socio-economic status play an important role in language choice 
and CS. The purpose of the linguistic choices and the results created by the 
choice reveal that CS, when used consciously, is used as a communicative 
strategy to achieve particular conversational goals in their interactions with 
others. For example, factors motivating the use of CS in this study are 
familiarity of words, phrases, or sentences, lack of competence in the 
languages at play and inability to continue the conversation, topics of the 
conversation and the identity of the interlocutors. The present work has shown 
that in these two districts, particularly in Boudghène, both borrowed words and 
intrasentential CS are much more used than intersentential ones, which 
reflects the high number of less educated people who cannot carry on a 
conversation in the second language. However, the low level of education is 
not always the only reason for which people cannot use French appropriately, 
since in Birouana, as mentioned above, there are fewer uneducated people 
than in Boudhène; but these are proficient in using French eloquently as a 
result of the long time they spent with the French colonizers. We have also 
found that, in both districts, people do resort to French for linguistic reasons. 
That is, they use French items to fill lexical gaps. The two districts are 
contrasted socio-economically, Birouana being high and Boudghène low 
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status. People of low socio-economic status have less opportunity to attend 
formal education and as a result they have linguistic deficiencies in both 
Modern Standard Arabic and French. The social background of the 
Boudghène district did not affect the use of French, because we have seen 
that the majority of these residents inserted French items whenever possible to 
express their ideas easily and to show that they are able to use this language, 
especially with strangers. Old people may stick to their native language and 
decline the use of French because of certain psycho-social factors, saying 
that: French is the language of the colonizer and Arabic is the language of the 
holy book Koran. In Birouana, people use French to facilitate speech and we 
have seen that even those with low level of education can speak French as a 
result of the linguistic environment in which they have grown up, going abroad 
(particularly to France), and watching French TV channels. 
In sum, the motivations for CS are not easily definable, as each person 
chooses to do so for individual reasons. This project has revealed that the 
social use of CS in Tlemcen, and in Algeria as a whole, should be further 
examined taking into account further social and linguistic parameters that may 
be relevant. Grammatical constraints also should be taken in consideration, 
but in this research work we have only focused on the sociolinguistic 
perspective. Since this study does not involve all aspects of CS, it is hoped 
that future researchers can include all aspects of CS; there are many 
directions in which this research may be continued. In other words, through 
this research work, several questions have been raised and should be 
investigated in further research. For example, what are the grammatical 
constraints that may affect CS? Perhaps an even more fascinating study 
would be to compare between several districts of Tlemcen, instead of two, to 
see in which places CS is more frequent and where it is conditioned or limited. 
Further research is also expected to explore and investigate some other 
features of Algerian Arabic/French CS in the society as a whole in order to 
understand the reasons for such linguistic behaviour. 
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D'après plusieurs études existantes, le comportement linguistique, la conscience linguistique ainsi que 
les attitudes linguistiques des Suisses romands peuvent être décrits par le modèle "centre-périphérie", 
selon lequel les francophones de la périphérie éprouveraient un sentiment d'infériorité linguistique et 
une insécurité linguistique. Les résultats de notre étude empirique suggèrent que, pour les jeunes 
Vaudois et Valaisans, ni une orientation vers le français standard, ni un sentiment d'infériorité ou 
d'insécurité linguistiques ne sont des attitudes typiques. Les thèses sur lesquelles le modèle "centre-
périphérie" repose ne caractérisent donc plus la situation des jeunes Suisses romands. En revanche, 
il semble que de plus en plus de jeunes favorisent une valorisation de leur propre régiolecte et sont 
opposés à une suppression des germanismes et des anglicismes. Cette recherche montre donc que 
la situation linguistique en Suisse romande pourrait être décrite par le modèle de la "glocalisation", qui 
postule une imbrication de processus locaux et globaux. Somme toute, la situation linguistique et les 
attitudes linguistiques des jeunes constituent un potentiel en vue de la promotion du plurilinguisme 
visée au niveau suisse et européen ainsi que du plurilinguisme variétal en Suisse romande. 
Mots-clés: 
Suisse romande, attitudes linguistiques, conscience linguistique, identité linguistique, glocalisation, 
modèle centre-périphérie, plurilinguisme variétal. 
1. Einleitung 
Lange Zeit herrschte in der einschlägigen Forschung (vgl. u.a. Prikhodkine 
2002: 139 ff.; Singy 1993: 109 ff., 1996: 26 ff., 2001: 274 ff.) die Meinung vor, 
für das Sprachverhalten, die Spracheinstellungen und das Sprachbewusstsein 
der Suisses romands träfen die dem "Centre-Periphérie-Modell"1 (vgl. 
Reynaud 1981; Singy 1993, 1996) zugrunde liegenden Thesen zu. Diesem 
Modell zufolge orientieren sich Sprecher aus peripheren Regionen an einem 
sprachlichen Zentrum, was Auswirkungen auf das Sprachverhalten und die 
Spracheinstellungen eben dieser Personen hat (vgl. Heyder 2014a: 82 ff.). 
Namentlich – so die Forschung, die sich mit der Situation in der Suisse 
romande auseinandersetzt – seien für die frankophonen Westschweizer eine 
Orientierung am français standard, ein "sentiment d'infériorité linguistique" 
                                                 
1  Im Folgenden wird der Begriff so verwendet wie bei Singy (1996: 28 ff.). 
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sowie eine sprachliche Unsicherheit typisch (vgl. u.a. Béguelin & de Pietro 
2000: 276, 282; Cichon 1995: 228; Pöll 2002: 78; Singy 1993: 111 ff., 1996: 
38, 64, 119, 257, 1998: 103 f., 2001: 275 f., 2008: 12 f.; Singy et al. 2004: 
103).  
Im Rahmen einer 2008 durchgeführten kontaktlinguistischen Untersuchung 
sollte überprüft werden, ob dies für die jungen Suisses romands zutrifft oder 
ob für deren sprachliches Verhalten, deren Spracheinstellungen, deren 
Sprachbewusstsein und deren Sprecheridentität eher die Glokalisierungsthese 
(Robertson 1998) Gültigkeit besitzt. Diese These, gemäß der es zu einem 
Ineinandergreifen globaler und lokaler Erscheinungen kommt, ist in den 
Wirtschafts- und Sozialwissenschaften wiederholt aufgestellt worden (vgl. 
etwa Robertson 1998; Berking 2006). Auf den Bereich der Sprache war sie 
bisher nur vereinzelt, nicht jedoch systematisch übertragen worden (vgl. 
Heyder 2014a: 92 ff.). Ausdruck einer "Glokalisierung" (Robertson 1998) im 
sprachlichen Bereich könnte eine parallel stattfindende Bedeutungszunahme 
sowohl bestimmter linguae francae, v.a. des Englischen, als auch regionaler 
Idiome sein (vgl. Heyder 2014a: 99 f.). Im Fokus der vorliegenden 
Untersuchung stand die Frage, ob im Zusammenhang mit der Glokalisierung 
ein Erstarken diatopischer Varietäten des Französischen in der Schweiz und 
regionaler "Sprecheridentität" (Kresic 2006) sowie eine parallel dazu 
wachsende Akzeptanz der englischen Sprache seitens der Suisses romands 
beobachtbar sind. Aus den in der empirischen Untersuchung gewonnenen 
Erkenntnissen wurden schließlich Implikationen für die Didaktik des 
Sprachunterrichts abgeleitet und ein Ansatz zur Förderung der varietalen 
Mehrsprachigkeitskompetenz Jugendlicher in der Suisse romande entwickelt 
(vgl. dazu Heyder 2014a: 455 ff., Heyder 2014b). 
Im Mittelpunkt des vorliegenden Beitrags steht die Präsentation ausgewählter 
Untersuchungsergebnisse zum Sprachverhalten, zum Sprachbewusstsein, zu 
den Spracheinstellungen und zur Sprecheridentität Jugendlicher aus den 
westschweizerischen Kantonen Waadtland und Wallis. Eine detaillierte 
Dokumentation und Analyse aller erhobenen Daten sowie des hierauf 
gründenden didaktischen Ansatzes findet sich in Heyder (2014a). 
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2. Sprachverhalten, Sprachbewusstsein, Spracheinstellungen und 
Sprecheridentität in der Suisse romande: Stand der Forschung2 
Analysiert man den Forschungsstand zum Sprachverhalten, zum 
Sprachbewusstsein, zu den Spracheinstellungen und zur Sprecheridentität der 
frankophonen Westschweizer, so fällt zum einen auf, dass zu den attitudes 
linguistiques und dem Sprachbewusstsein eben dieser Sprecher zahlreiche 
Untersuchungen vorliegen (vgl. u.a. de Pietro 1995; Singy 1989, 1993, 1996, 
1998, 2001, 2008; Singy et al. 2004), während Forschungen zum 
Sprachverhalten (vgl. v.a. Sertling Miller 2007) und zur Sprecheridentität (vgl. 
u.a. Charnley 2002; de Pietro 1995; Knecht 2000; Singy 1996) relativ rar gesät 
sind. Zum anderen wird deutlich, dass insgesamt wesentlich mehr 
Forschungsarbeiten zur Situation des Französischen im Kanton Waadt (vgl. 
u.a. Bayard & Jolivet 1984; Schoch 1980; Sertling Miller 2007; Singy 1989, 
1993, 1996, 1998, 2001, 2008; Singy et al. 2004) als zur französischen 
Sprache im Wallis (vgl. v.a. Krier 1983; Moix 2007; Werlen et al. 2010) 
vorliegen.3 
Im Folgenden wird ein Überblick über die Grundaussagen der einschlägigen 
Forschung gegeben. Eine umfassende Darstellung des Forschungsstandes 
findet sich in Heyder (2014a: 134 ff.). 
In Bezug auf die Sprecheridentität der Suisses romands gibt es bisher nur 
wenige Forschungsarbeiten. Diesen zufolge konstruieren die Westschweizer 
ihre Sprecheridentität mittels des Regionalfranzösischen, insbesondere durch 
die Verwendung bestimmter regionaltypischer Lexeme, (vgl. u.a. Knecht 2000: 
166; Pöll 1998: 34; Singy 1996: 164 ff.) sowie teilweise auch mit Hilfe der 
patois francoprovencaux (Nicolet 2006). Darüber, wie die Bedeutung des 
Regionalfranzösischen für die Identitätskonstruktion der Westschweizer genau 
eingeschätzt werden soll, ist sich die Forschung allerdings nicht einig; 
mehrheitlich wird festgestellt, dass für die Identitätskonstruktion der Suisses 
romands sowohl eine Orientierung an Frankreich als auch eine Bekräftigung 
der eigenen regionalen Herkunft typisch sind (vgl. u.a. de Pietro 1995: 233; 
Knecht 1979: 249; Pöll 2001: 61 f.). Ebenfalls strittig ist, auf welcher Ebene – 
                                                 
2  Der allgemeine Forschungsstand zum Sprachverhalten, zum Sprachbewusstsein sowie zu 
Spracheinstellungen und zur Sprecheridentität wird an dieser Stelle nicht ausführlich 
thematisiert. Für das heuristische, von der Verfasserin entwickelte Sprachverhaltensmodell 
wurden zum Sprachverhalten insbesondere die Forschungen von Raith (2010), Fröhlich (2000), 
Lüdi & Py (1984), zum Sprachbewusstsein diejenigen von Scharloth (2005), Neuland (1993), 
Fischer (1988), Scherfer (1983, 1982), Schlieben-Lange (1982), Frey (1980) und Gauger 
(1976) und zu den Spracheinstellungen diejenigen von Moore & Py (2008), Lasagabaster 
(2004), Spychala (2002), Fröhlich (2000), Vandermeeren (1996), Lüdi &Py (1984), Kolde (1981) 
und Rosenberg/Hovland (1969) zugrunde gelegt. Das ebenfalls für die Untersuchung 
verwendete Modell über die Sprecheridentität wurde von der Verfasserin v.a. in Anlehnung an 
Bossong (1994), Halwachs (1993), Keupp et al. (2008), Kresic (2006) und Lüdi & Py (1984) 
konzipiert (vgl. dazu Heyder 2014a: 13 ff.). 
3  Vgl. Heyder (2014a: 105 ff.) 
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nationaler, kantonaler oder westschweizerischer Ebene – die 
Identitätskonstruktion eher stattfindet. Gemäß Cichon (1995: 228) und Kolde 
(1981: 345) lässt sich beobachten, dass im Fall der Westschweizer eher die 
kantonale und nationale als die Ebene der Suisse romande von Bedeutung 
sind. Manno (2004: 333) und Kolde & Näf (1996: 390) hingegen sind der 
Auffassung, es entwickle sich derzeit eine "identité romande". Eine Rolle spielt 
bei der Konstruktion der Sprecheridentität gemäß der einschlägigen Literatur 
auch die Abgrenzung gegenüber den Deutschschweizern. Diese kommt nicht 
zuletzt – so die Forschung (vgl. Béguelin & de Pietro 2000: 283; de Pietro 
1995: 237; Knecht 2000:139; Muller 1994: 49 ff.) – in einer ablehnenden 
Haltung der Suisses romands gegenüber dem Einfluss der deutschen 
Sprache auf das Regionalfranzösische in der Westschweiz zum Ausdruck.4 
Das Sprachverhalten der Suisses romands ist – so die Forschung (vgl. u.a. 
Klinkenberg 1999; Knecht & Rubattel 1985; Knecht 2000; Knecht & Thibault 
2004; Lengert 1994; Manno 2004; Métral 1977; Pöll 2001; Schoch 1980; 
Sertling Miller 2007; Singy 1996) – regional geprägt. Die Beschreibung des 
Regionalfranzösischen der Westschweiz erfolgt überwiegend im Vergleich zu 
der eher "utopischen"5 (vgl. Boulanger zit. n.: Chaurand 1999: 740 f.; Lüdi 
1992: 155; Oakes 2007: 72; Valdman 1983: 671 f.) Norm des 
Standardfranzösischen. Dabei lassen sich im Französischen der Suisse 
romande auf allen sprachlichen Ebenen Abweichungen gegenüber dem 
français standard finden (vgl. u.a. Klinkenberg 1999; Knecht & Rubattel 1985; 
Knecht 2000; Knecht & Thibault 2004; Lengert 1994; Manno 2004; Métral 
1977; Pöll 2001; Singy 1996; Schoch 1980; Sertling Miller 2007). Analysiert 
man die vorliegenden Forschungsarbeiten, so fällt auf, dass diese häufig – so 
z.B. Métral (1977), Singy (1996) und Schoch (1980) – nicht das tatsächliche 
Sprachverhalten, sondern die Selbsteinschätzung der Sprecher fokussieren. 
Auffällig ist zudem, dass die meisten vorliegenden Untersuchungen sich mit 
der Lexik des Regionalfranzösischen in der Suisse romande beschäftigen, so 
z.B. Lengert (1994).6  
Bezüglich des Sprachbewusstseins der Suisses romands generell sowie der 
Vaudois und der Valaisans im Speziellen besteht in der Forschung die 
Annahme, diese seien sich bewusst, regional geprägt zu sprechen, und 
könnten einzelne Merkmale des von ihnen verwendeten français régional – so 
beispielsweise die gegenüber der Norm des Standardfranzösischen 
abweichende Aussprache – identifizieren (vgl. u.a. Singy 1989: 46, 56, 74, 
                                                 
4  Vgl. Heyder (2014a: 196 ff.) 
5  Boulanger in Chaurand (1999: 740) äußert: "Le mimétisme total, la norme unique sont devenus 
des utopies. La norme idéale est un concept théorique, une abstraction d’école qui recouvre 
une infinité de faits et qui permet de soutenir un édifice qui ne fut jamais stable et monolithique 
[…]." Und Lüdi (1992: 155) schreibt bzgl. der Debatte über den bon usage, es handele sich 
hierbei um einen "utopian discourse". 
6  Vgl. Heyder (2014a:109 f., 134 ff., 153 ff.) 
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1996: 64, 93 ff., 117 ff., 1998: 103, 2001: 275, 2008: 11 f.; Singy et al. 2004: 
30 ff.). Teilweise nähmen die frankophonen Westschweizer jedoch auch 
falsche Einschätzungen vor, etwa indem sie das "lexique régional" mit dem 
"registre familier" verwechselten (Moix 2007: 31 f.; Singy 1993: 618 ff.). 
Gemäß Voillat (1971: 238 ff.) und Knecht & Rubattel (1985: 147 ff.) können 
die Suisses romands bzw. ein Teil von ihnen ihr Sprachverhalten in Richtung 
des français standard verändern.7 
Angestrebt werde eine solche Änderung des Sprachverhaltens deswegen, 
weil sich gemäss früherer Untersuchungen (vgl. u.a. Singy 1993: 111, 1996: 
38, 64, 99 f., 119, 257, 1998: 103, 2001: 275 f., 2008: 10 ff.; Singy et al. 2004: 
103 f.) die Suisses romands sprachlich am français standard orientieren. Aus 
dem genannten Bewusstsein über die regionale Prägung des eigenen 
Sprachverhaltens einerseits und der andererseits bestehenden Orientierung 
am Standardfranzösischen resultiert – so die Forschung der 90er Jahre (vgl. 
u.a. Cichon 1995: 228; Singy 1993: 111, 1996: 64, 178 ff., 1998: 104), aber 
auch noch Singy (2008: 13) ein "sentiment d'infériorité linguistique".8 
Kennzeichnend für die Einstellungen der Suisses romands gegenüber dem 
Regionalfranzösischen ihrer Heimat sei ausserdem (vgl. u.a. Béguelin & de 
Pietro 2000: 276, 282; Pöll 2002: 78; Singy 1993: 112 ff., 1996: 39, 64, 2001: 
278, 2008: 12) ein "sentiment d'insécurité linguistique". Dieses wird zum einen 
auf ein mangelndes Sprachbewusstsein zurückgeführt. Die Sprecher 
versuchen, ihr Sprachverhalten zu korrigieren, wissen jedoch, dass ihnen dies 
nur in begrenztem Rahmen möglich ist. Es entsteht eine sprachliche 
Unsicherheit, die u.a. in hyperkorrektem Sprachverhalten manifest werden 
kann (vgl. Lengert 1994: 27 f.). Zum anderen wird das Regionalfranzösische 
von den Suisses romands den zitierten Arbeiten nach nicht ausschließlich 
negativ bewertet und dessen Verwendung teilweise angestrebt (vgl. u.a. de 
Pietro 1995: 230; Singy 1993: 111 ff., 1996: 39, 140 ff., 161 ff., 258, 2001: 
277 f., 2008: 12). De Pietro (1995: 230 ff.) diagnostiziert in diesem 
Zusammenhang eine "appréciation sociale négative", jedoch gleichzeitig eine 
"appréciation affective positive" des Regionalfranzösischen (vgl. Béguelin & de 
Pietro 2000: 277 ff.). Nicht zuletzt kommt gemäß dem Stand der Forschung 
die sprachliche Unsicherheit der Suisses romands jedoch auch dadurch 
zustande, dass diese den Einfluss der deutschen und der englischen Sprache 
auf das Regionalfranzösische ihrer Heimat als Bedrohung wahrnehmen (vgl. 
de Pietro 1995: 234 ff.; Herrmann 2009: 46; Pöll 1998: 33, 2001: 60 ff.; Voillat 
1971: 228), was sich u.a. in der Meidung wenigstens vermeintlich aus diesen 
Sprachen stammender Wörter äußert.9 
                                                 
7  Vgl. Heyder (2014a: 158 ff.) 
8  Vgl. Heyder (2014a: 164 ff.) 
9  Vgl. Heyder (2014a: 170 ff., 187 ff.) 
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Sowohl das Sprachverhalten als auch das Sprachbewusstsein und die 
Spracheinstellungen der frankophonen Schweizer variieren – so die 
einschlägige Forschung – in Abhängigkeit sozialer und situativer Faktoren 
(vgl. u.a. Bayard & Jolivet 1984: 157; Knecht & Rubattel 1985: 149 f.; Knecht 
2000: 168; Manuel & Schulé 1984: 289 f.; Singy 1993: 114, 1996: 41, 65, 124 
ff., 144 ff., 1998: 105 ff., 2008: 12 f.; Voillat 1971: 229, 238 ff.).10  
Insgesamt werden – wie unter 1. erläutert – das Sprachverhalten, das 
Sprachbewusstsein und die Spracheinstellungen der Suisses romands in der 
einschlägigen Forschung häufig anhand des "Centre-Périphérie-Modells" 
beschrieben (vgl. u.a. Prikhodkine 2002: 139 ff.; Singy 1993: 109 ff., 1996: 26 
ff., 2001: 274 ff.). 
3. Empirische Ergebnisse 
Die im Rahmen einer 2008 von der Verfasserin durchgeführten empirischen 
Untersuchung des Sprachverhaltens, des Sprachbewusstseins, der 
Spracheinstellungen und der Sprecheridentität Jugendlicher in den Kantonen 
Waadtland und Wallis ermittelten Ergebnisse zeigen, dass die die bisherige 
Diskussion dominierenden genannten Aussagen teilweise nicht mehr bzw. nur 
noch bedingt zutreffen.  
3.1  Methodisches Vorgehen und Forschungsfrage 
Der Untersuchung liegen ein heuristisches, von der Verfasserin entwickeltes 
Sprachverhaltensmodell, das die Zusammenhänge zwischen dem 
Sprachverhalten, dem Sprachbewusstsein und den Spracheinstellungen 
skizziert, sowie ein in Anlehnung an die Forschung (Bossong 1994; Halwachs 
1993; Keupp et al. 2008; Kresic 2006; Lüdi & Py 1984) konzipiertes Modell 
über die Sprecheridentität zugrunde (vgl. Heyder 2014a: 37 ff., 54 ff.). 
Um möglichst detaillierte Aussagen über die nur indirekt beobachtbaren 
Spracheinstellungen der Untersuchungsteilnehmer machen zu können, wurde 
eine mehrperspektivische methodische Herangehensweise gewählt (vgl. 
Heyder 2014a: 39 ff., 210 ff.). Die Untersuchung fußt auf vier linguistischen 
Tests auf Basis eines locuteur masqué-Verfahrens sowie einem Fragebogen 
mit 32 teils offenen, teils geschlossenen Fragen. 
Insgesamt nahmen 216 Jugendliche im Alter von 13 bis 22 Jahren aus dem 
Waadtland (n=108) und dem französischsprachigen Teil des Wallis (n=108) 
an der Untersuchung teil, die in verschiedenen Gymnasien und 
berufsorientierten Schulen sowie in einem Sportverein durchgeführt wurde. 
                                                 
10  Vgl. Heyder (2014a: 153 ff.). In der vorliegenden Untersuchung wurden auch hierzu Daten 
erhoben (vgl. Heyder 2014a: 219 ff.), die hierbei ermittelten Ergebnisse werden hier jedoch 
nicht präsentiert, sie werden in Heyder (2014a: 223 ff.) analysiert. 
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Zuvor waren alle weiterführenden Schulen im Waadtland und im Wallis 
kontaktiert worden. Die Auswertung der Daten erfolgte mit Hilfe von SPSS.11  
Es wurde der übergeordneten Frage nachgegangen, ob das Centre-
Périphérie-Modell für die Suisse romande noch Gültigkeit hat, oder, ob sich 
dort eher die Entwicklung der Glokalisierung beobachten lässt. Hierfür wurden 
16 aus dem Forschungsstand abgeleitete Hypothesen zum Sprachverhalten, 
zum Sprachbewusstsein, zu den Spracheinstellungen sowie zur 
Sprecheridentität überprüft. Insbesondere sollte ermittelt werden, inwiefern 
das Sprachverhalten der Jugendlichen regional geprägt ist sowie, ob für sie 
ein "sentiment d'infériorité" und eine "insécurité linguistique" typisch sind. 
Zugleich sollten jedoch auch Erkenntnisse zur Sprecheridentität sowie zur 
Einstellung der Jugendlichen gegenüber der englischen und der deutschen 
Sprache gewonnen werden (vgl. Heyder 2014a: 207 ff.). 
3.2  Ergebnisse zum Sprachverhalten 
Da die Charakteristika des Regionalfranzösischen v.a. in der mündlichen 
Kommunikation beobachtbar sind (vgl. u.a. Pöll 1998: 11), wurden die 
Teilnehmer in einem der vier Tests – dem test de production – gebeten, einen 
kurzen Text (vgl. Heyder 2014a: IX) vorzulesen, der vier für die Aussprache 
des Französischen sowohl im Waadtland als auch im Wallis typische 
Merkmale enthält, in denen sich dieses von der Norm des français standard 
unterscheidet (vgl. Heyder 2014a: 146 ff., 214 ff.). Überprüft wurden die 
folgenden Minimalpaare:  
• offenes /ɔ/ versus geschlossenes /o/ in "pot/ peau" (Singy 1996: 56; vgl. 
Andreassen et al. 2010: 223; de Pietro 1995: 229; Klinkenberg 1999: 
524; Knecht & Rubattel 1985: 145; Knecht 2000: 167; Krier 1983: 44; 
Manuel & Schulé 1984: 306; Métral 1977: 145, 154, 171; Pöll 1998: 30; 
Schoch 1980: 6, 16) 
• langes /ɛ:/ versus kurzes /ɛ/ in "fête"/"faite" (Manuel & Schulé 1984: 306; 
Singy 1996: 56; vgl. Krier 1983: 44; Métral 1977: 174) 
• palatales /ɑ/ versus velares /a/ in "pâte"/"patte" (Krier 1983: 44; Manuel & 
Schulé 1984: 306; vgl. Métral 1977: 152 f., 170; Schoch 1980: 6, 16) 
• sowie die Nasale /oẽ/ und /ɛ/̃ in "brun"/"brin" (Manuel & Schulé 1984: 
306; Singy 1996: 56; vgl. Klinkenberg 1999: 524; Krier 1983: 44; Métral 
1977: 157 f., 175; Schoch 1980: 10).12  
Die Mehrheit der Untersuchungsteilnehmer aus beiden Kantonen sprach 
dabei mindestens zwei der vier Variablen in der regionalen Variante aus. Im 
Valais traf dies für 64,8% der Befragten (n=108) und im Canton de Vaud für 
                                                 
11  Der Fragebogen und die Testmaterialien finden sich in Heyder (2014a: IX ff.). Für eine 
detailliertere Beschreibung des methodischen Vorgehens vgl. Heyder (2014a: 210 ff.). 
12  Vgl. Heyder (2014a: 215 f.) 
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88,4% der Teilnehmer (n=103) zu. Der Vergleich der Ergebnisse aus den 
beiden Kantonen zeigt, dass die befragten Vaudois tendenziell stärker 
regional geprägt sprachen als die an der Untersuchung teilnehmenden jeunes 
Valaisans. Während im Waadtland insgesamt 53,4% der Teilnehmer mit einer 
stark oder eher stark regional geprägten Aussprache sprachen, d.h. drei bzw. 
vier der untersuchten Merkmale in der regionalen Variante realisierten, taten 
dies im Wallis 33,3% der Befragten. Auch verwendeten im Canton de Vaud 
nur wenige Befragte (11,7%) eine schwach bzw. gar nicht regional geprägte 
Aussprache. Im Valais hingegen realisierten 35,2% eine bzw. keine der 
untersuchten Variablen in der regionalen Form.  
Die Aussprache ist … Vaud (n=103) Valais (n=108) 
stark regional geprägt (4 von 4 Merkmalen) 19,4 11,1  
eher stark regional geprägt (3 von 4 Merkmalen) 34 22,2 
eher schwach regional geprägt (2 von 4 Merkmalen) 35 31,5 
schwach regional geprägt (1 von 4 Merkmalen) 10,7 20,4 
nicht regional geprägt (0 von 4 Merkmalen) 1 14,8 
Fig. 1: Ergebnisse test de production (Angaben in %) 
Mit der bisherigen Forschung stimmen die hier ermittelten Ergebnisse insofern 
überein, als auch dort – wie unter 2. dargelegt – eine regionale Prägung der 
Aussprache der Suisses romands beschrieben wird und die jetzigen 
Untersuchungsteilnehmer einige der in der Literatur genannten typischen 
Charakteristika der Aussprache des Regionalfranzösischen der Westschweiz 
realisierten (vgl. Heyder 2014a: 146 ff., 153 ff.).  
3.3  Ergebnisse zum Sprachbewusstsein 
Um zu ermitteln, wie das Sprachbewusstsein der befragten Jugendlichen 
ausgeprägt ist, wurden zwei Tests durchgeführt. Den jeunes Vaudois und 
Valaisans wurden im test d'autoperception zwei Varianten des Textes 
vorgespielt, den sie zuvor im test de production vorgelesen hatten, – eine eher 
der im Canton de Vaud bzw. im Valais typischen Aussprache entsprechende 
und eine eher standardfranzösische Variante. Die Untersuchungsteilnehmer 
sollten angeben, welche der beiden Varianten eher ihrem Sprachverhalten 
entspricht. Die Mehrheit der Befragten schätzte dabei ihr Sprachverhalten 
richtig ein und verfügt somit über eine gute autoperception.13 Dieses Resultat 
stimmt mit dem unter 2. dargelegten Forschungsstand (vgl. u.a. Singy 1998: 
                                                 
13  Für detaillierte Ergebnisse hierzu vgl. Heyder (2014: 233 ff., 340 ff.). 
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103) überein. Auch der Zuordnungstest, bei dem die Jugendlichen 
aufgefordert wurden, zuzuordnen, welche der beiden gehörten Varianten eher 
einem français standard und welche eher einem français vaudois bzw. 
valaisan entspricht, zeigte, dass die meisten Befragten über ein gutes 
Sprachbewusstsein verfügen und somit die hier ermittelten Ergebnisse mit 
früheren Untersuchungen (vgl. 2.; u.a. Singy 1996: 93 ff., 117 ff., 1998: 103, 
2001: 275) im Einklang stehen. 92,6% der jeunes Vaudois (n=108) und 82,1% 
der Jugendlichen aus dem Wallis (n=106) ordneten die Hörbeispiele korrekt 
zu. 
Aufschluss über das Sprachbewusstsein der Untersuchungsteilnehmer gibt 
zudem die Frage 3 des Fragebogens, in der die Jugendlichen gebeten 
wurden, die Charakteristika des Regionalfranzösischen ihrer Heimat zu 
nennen. Hier wurden überwiegend zutreffende und in der Forschungsliteratur 
genannte Merkmale14 – so u.a. Besonderheiten in der Akzentsetzung, in der 
Aussprache bestimmter Laute und in der Lexik – aufgeführt (vgl. Heyder 
2014a: 238 f., 345 f.).  
Insgesamt gesehen verfügen die meisten Befragten über ein gutes 
Sprachbewusstsein. Legt man den Forschungsstand (vgl. 1., 2.) zugrunde und 
überträgt die darin genannten Thesen auf die Jugendlichen, so wäre zu 
erwarten gewesen, dass für diese ein sentiment d'infériorité und eine 
sprachliche Unsicherheit, die aus einer Orientierung am 
Standardfranzösischen und einer Angst vor dem Einfluss der deutschen und 
der englischen Sprache auf das Französische in der Westschweiz resultiert, 
kennzeichnend sind. Um zu prüfen, ob dies für die an der Untersuchung 
teilnehmenden Jugendlichen zutrifft, wurden deren Spracheinstellungen 
analysiert. 
3.4  Ergebnisse zu den Spracheinstellungen 
Ein Bewertungstest, mit dem die Untersuchungsdurchführung begann und bei 
dem die zwei im test d'autoperception und im Zuordnungstest verwendeten 
Hörbeispiele bewertet werden sollten,15 sowie eine Reihe von Fragen sollten 
Erkenntnisse über die Spracheinstellungen der jeunes Vaudois und Valaisans 
liefern. Untersucht werden sollte zum einen, ob die Jugendlichen sich an der 
Norm des français standard oder möglicherweise eher an einer regionalen 
Norm des Französischen in der Schweiz orientieren. Eng damit verbunden 
waren Fragen zur Bewertung des Regional- und des Standardfranzösischen 
durch die jeunes. Zum anderen fokussierte die Untersuchung auf die 
Einstellungen der Befragten gegenüber dem Einfluss der englischen und der 
deutschen Sprache auf das Französische in der Suisse romande. Im 
                                                 
14   Vgl. Heyder (2014a: 134 ff.) 
15  Vgl. Heyder (2014a: 218) 
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Folgenden werden ausgewählte Ergebnisse zu einigen dieser Fragen 
vorgestellt.16  
Auf die Frage nach der Qualität des im Canton de Vaud bzw. im Wallis 
gesprochenen Französisch gab jeweils ein Großteil der Befragten aus den 
beiden Kantonen an, dieses sei von sehr guter oder guter Qualität. Im 
Waadtland waren insgesamt 48,1% der Befragten (n=102) und im Valais 
62,6% der Teilnehmer (n=107) dieser Auffassung. Lediglich 5,9% der Vaudois 
und 3,7% der Valaisans waren der Ansicht, das in ihrer Heimat gesprochene 
Französisch sei von schlechter Qualität. 
Le français parlé dans le Canton de Vaud/ en Valais est de … Vaud (n=102) Valais (n=107) 
très bonne qualité 11,8 14 
bonne qualité 36,3 48,6 
qualité moyenne 38,2 27,1 
mauvaise qualité 5,9 3,7 
ni de bonne, ni de mauvaise qualité 7,8 6,5 
Fig. 2: Ergebnisse Frage 28 (Angaben in %) 
Diese überwiegend positive Bewertung der qualité des Regionalfranzösischen 
spricht gegen eine Orientierung der Befragten am Standardfranzösischen und 
einen sprachlichen Minderwertigkeitskomplex der Suisses romands.  
Vergleicht man diese hier ermittelten Ergebnisse mit der bisherigen 
Forschung, so zeigt sich, dass in der aktuellen Befragung die Qualität des 
Regionalfranzösischen im Waadtland insgesamt deutlich besser bewertet 
wurde als bei Singy (1996: 147 ff.). Für das Wallis liegen keine 
Vergleichsuntersuchungen vor. 
Auch die im Rahmen einer anderen Frage generierten Daten deuten darauf 
hin, dass sich allenfalls ein Teil der Befragten am Standardfranzösischen 
orientiert und ebenfalls höchstens für einige der Untersuchungsteilnehmer ein 
sentiment d'infériorité linguistique typisch ist. Danach gefragt, welches 
Französisch das beste sei, gab sowohl im Wallis als auch im Waadtland rund 
ein Viertel der Jugendlichen an, ein français suisse sei le meilleur français. Ein 
français vaudois hielten im Canton de Vaud 7,8% der 
Untersuchungsteilnehmer (n=103) für das beste Französisch und im Wallis 
                                                 
16  Für eine ausführliche Dokumentation der bei allen Fragen und beim Bewertungstest 
generierten Daten vgl. Heyder (2014a).  
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beurteilten 17,8% der Befragten (n=107) ein français valaisan als meilleur 
français. 47,6% der Waadtländer und 43,9% der Walliser hingegen stuften das 
français standard am besten ein. Vergleichsweise hoch war jedoch v.a. im 
Waadtland auch der Anteil von Befragten, die angaben, nicht zu wissen, 
welches Französisch das beste sei. 
Diese Ergebnisse sprechen schließlich auch dafür, dass eine sprachliche 
Unsicherheit, die aus einer Orientierung am Standardfranzösischen resultiert, 
für viele der Befragten nicht kennzeichnend ist, zumal diese sich – wie unter 
3.3 dargelegt – überwiegend bewusst sind, regional geprägt zu sprechen. 
Le meilleur français c'est … Vaud (n=103) Valais (n=107) 
un français suisse 25,2 24,3 
un français vaudois/valaisan 7,8 17,8 
le français standard 47,6 43,9 
autres: un français … 2,9 4,7 
j'en ai aucune idée 16,5 9,3 
Fig. 3: Ergebnisse Frage 14 (Angaben in %) 
Die Jugendlichen wurden zudem gebeten, anzugeben, wie sie sich in 
bestimmten Kommunikationssituationen sprachlich verhalten. Dabei zeigte 
sich, dass in beiden Kantonen die meisten Befragten gegenüber gleichaltrigen 
Belgiern ähnlich häufig ihren accent typique beibehalten wollen wie gegenüber 
jugendlichen Franzosen und die Mehrheit der Befragten dabei nicht anstrebt, 
die für sie typische Aussprache zu verändern. So gaben im Waadtland 70,6% 
der Befragten (n=102) an, einem jeune Français, den sie in der Schweiz 
träfen, gegenüber immer, sehr häufig oder häufig mit ihrem typischen Akzent 
zu sprechen, während dies gegenüber einem Belgier in der Schweiz ihren 
eigenen Angaben zufolge 71% der Untersuchungsteilnehmer aus dem Canton 
de Vaud (n=93) tun. 78,7% der Walliser (n=103) äußerten, mit einem 
Franzosen in der Schweiz ähnlichen Alters toujours, très souvent bzw. 
souvent so zu sprechen, wie sie es typischerweise tun. Hinsichtlich der 
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un jeune Français que je rencontre en Suisse 
(n=102) 
41,2 11,8 17,6 13,7 15,7 
un jeune Français que je rencontre en France 
(n=102) 
34,3 13,7 17,6 16,7 17,6 
un jeune Belge que je rencontre en Belgique (n=92) 39,1 10,9 17,4 9,8 22,8 
un jeune Belge que je rencontre en Suisse (n=93) 40,9 11,8 18,3 8,6 20,4 
Fig. 4: Ergebnisse Frage 4 (Angaben in %): Resultate aus dem Waadtland 







un jeune Français que je rencontre en Suisse 
(n=103) 
44,7 12,6 21,4 7,8 13,6 
un jeune Français que je rencontre en France 
(n=102) 
42,2 13,7 19,6 7,8 16,7 
un jeune Belge que je rencontre en Belgique (n=86) 47,7 12,8 14 10,5 15,1 
un jeune Belge que je rencontre en Suisse (n=95) 47,4 15,8 16,8 5,3 14,7 
Fig. 5: Ergebnisse Frage 4 (Angaben in %): Resultate aus dem Wallis 
Gleichwohl die Ergebnisse zeigen, dass die Jugendlichen in 
Kommunikationssituationen in der Suisse romande offenbar etwas häufiger 
ihren accent typique beibehalten wollen als in Gesprächen, die sie mit 
Franzosen in Frankreich bzw. mit Belgiern in Belgien führen, sprechen die im 
Rahmen dieser Frage ermittelten Resultate gegen ein sentiment d'infériorité 
linguistique der befragten Westschweizer. Würde ein solches vorliegen, so 
hätten wesentlich mehr Jugendliche – die Mehrheit von ihnen sprach ja wie 
unter 3.2 und 3.3 geschildert relativ stark regional geprägt und war sich 
dessen auch bewusst – angeben müssen, ihr Sprachverhalten gegenüber 
Franzosen in Richtung eines français standard ändern zu wollen. Auch für 
eine sprachliche Unsicherheit sprechen diese vom Forschungsstand zu den 
vergangenen Jahrzehnten (vgl. Heyder 2014a: 167 f.; Singy 1996: 178 ff.) 
abweichenden Ergebnisse ebenso wie diejenigen in einer weiteren Frage 
generierten Resultate nicht. Die jeunes Vaudois und Valaisans wurden darin 
aufgefordert, bestimmte Assoziationen entweder dem Standard- oder dem 
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Regionalfranzösischen ihrer Heimat zuzuordnen. Insgesamt zeigte sich dabei, 
was schon de Pietro (1995: 232) beobachtete, nämliche eine "appréciation 
sociale négative" und eine "appréciation affective positive" des 
Regionalfranzösischen. So schrieb in beiden Kantonen jeweils die Mehrheit 
der Befragten die Begriffe "la patrie", "la tradition et la culture 
vaudoises/valaisannes", "la campagne" und "quelque chose de démodé" der 
regionalen Varietät zu. Mit dem Standardfranzösischen hingegen verbanden 
die meisten Jugendlichen "la modernité", "le prestige" und "la ville". 
Interessant ist, dass die Assoziation "la gêne" im Waadtland von jeweils der 
Hälfte der Befragten (n=82) dem Regional- bzw. dem Standardfranzösischen 
zugeschrieben wurde und im Wallis gar 62,6% der Untersuchungsteilnehmer 
(n=91) den Begriff mit dem Standardfranzösischen assoziierten. Unterstellt 
man, dass für die Suisses romands ein sentiment d'infériorité linguistique und 
eine insécurité linguistique typisch sind, so wäre zu erwarten gewesen, dass 
die Mehrheit der Befragten dieses Attribut der regionalen Varietät zuschreibt. 
Auffällig ist zudem, dass zwar viele, jedoch längst nicht alle 
Untersuchungsteilnehmer das "prestige" eher dem Standardfranzösischen 
zuordneten. Im Wallis assoziierte fast ein Drittel der Befragten dies eher mit 
dem regionalen Idiom. Bemerkenswert ist schließlich auch der hohe Anteil von 
Befragten, die "la fierté" mit dem français vaudois bzw. valaisan verbanden, im 
Waadtland taten dies 64,6% der Jugendlichen (n=96), im Wallis 83,2% 
(n=101). Dies unterstreicht die positive Bewertung des Regionalfranzösischen 
durch die Jugendlichen. 
Assoziationen mit dem … français vaudois français standard 
la patrie (n=104) 92,3 7,7 
quelque chose de démodé (n=90) 65,6 34,4 
la modernité (n=93) 14 86 
la tradition et la culture vaudoises (n=105) 100 0 
la fierté (n=96) 64,6 35,4 
la gêne (n=82) 50 50 
la ville (n=101) 6,9 93,1 
la campagne (n=105) 99 1 
le prestige (n=86) 7 93 
Fig. 6: Ergebnisse Frage 15 (Angaben in %): Resultate aus dem Waadtland 
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Assoziationen mit dem français valaisan français standard 
la patrie (n=103) 77,7 22,3 
quelque chose de démodé (n=97) 70,1 29,9 
la modernité (n=101) 18,8 81,2 
la tradition et la culture valaisannes (n=107) 98,1 1,9 
la fierté (n=101) 83,2 16,8 
la gêne (n=91) 37,4 62,6 
la ville (n=103) 22,3 77,7 
la campagne (n=104) 96,2 3,8 
le prestige (n=95) 32,6 67,4 
Fig. 7: Ergebnisse Frage 15 (Angaben in %): Resultate aus dem Wallis 
Insgesamt sprechen die hier dargelegten Ergebnisse ebenso wie eine Reihe 
weiterer im Rahmen der Untersuchung ermittelter Resultate (vgl. Heyder 
2014a: 223 ff.) dafür, dass für einen Großteil der befragten Jugendlichen aus 
dem Canton de Vaud und dem Valais weder ein sentiment d'infériorité noch 
eine insécurité linguistique typisch sind. 
Dafür, dass auch aus dem Einfluss der englischen und der deutschen 
Sprache auf das Französische in der Westschweiz seitens der jeunes Vaudois 
und Valaisans keine ausgeprägte sprachliche Unsicherheit resultiert, sprechen 
folgende Ergebnisse:  
Il est raisonnable de … pro contra 
supprimer les mots allemands en français suisse romand (n=99) 34,3 65,7 
incorporer plus de mots allemands en français suisse romand (n=98) 15,3 84,7 
supprimer les mots anglais en français suisse romand (n=101) 21,8 78,2 
incorporer plus de mots anglais en français suisse romand (n=99) 34,3 65,7 
Fig. 8: Ergebnisse Frage 18 (Angaben in %): Resultate aus dem Waadtland 
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Il est raisonnable de … pro contra 
supprimer les mots allemands en français suisse romand (n=104) 26 74 
incorporer plus de mots allemands en français suisse romand (n=103) 14,6 85,4 
supprimer les mots anglais en français suisse romand (n=106) 11,3 88,7 
incorporer plus de mots anglais en français suisse romand (n=104) 44,2 55,8 
Fig. 9: Ergebnisse Frage 18 (Angaben in %): Resultate aus dem Wallis 
Danach gefragt, ob sie sich für bzw. gegen die Aufnahme weiterer "mots 
anglais" bzw. "allemands" ins Regionalfranzösische der Westschweiz 
aussprächen, gab zwar die Mehrheit sowohl der befragten Waadtländer als 
auch der Untersuchungsteilnehmer aus dem Wallis an, dies nicht zu 
befürworten. Jeweils mehr als ein Drittel der Jugendlichen aus beiden 
Kantonen hielt es jedoch für sinnvoll, neue Anglizismen in die regionale 
Varietät des Französischen der Westschweiz aufzunehmen. Gegen eine 
sprachliche Unsicherheit der Untersuchungsteilnehmer spricht jedoch v.a., 
dass die Mehrheit der jugendlichen Walliser und Waadtländer sich gegen die 
Unterdrückung von Germanismen und Anglizismen im Französischen ihrer 
Heimat aussprach. 
Insgesamt stehen die hier bzgl. der Spracheinstellungen der jeunes Vaudois 
und Valaisans gewonnenen Erkenntnisse allenfalls teilweise mit früheren 
Untersuchungen im Einklang (vgl. 2. und Heyder 2014a: 163 ff.). 
3.5  Ergebnisse zur Sprecheridentität 
Auf einen sprachlichen Minderwertigkeitskomplex bzw. eine sprachliche 
Unsicherheit der befragten Jugendlichen deuten schließlich auch die 
hinsichtlich deren Sprecheridentität generierten Daten nicht hin. Im Gegenteil, 
die Untersuchungsteilnehmer konstruieren ihre Sprecheridentität offensichtlich 
– wie in der Forschung teilweise angenommen (vgl. dazu 2.) – mit Hilfe des 
français régional ihrer Heimat. Hierfür spricht u.a., dass 55,9% der Vaudois 
(n=93) und 52,1% der Valaisans (n=96) angaben, der accent vaudois/valaisan 
sei Teil ihrer Identität. 
4. Fazit und Ausblick 
Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung konnten empirische Ergebnisse 
zu den Spracheinstellungen, zum Sprachbewusstsein, zum Sprachverhalten 
und zur Sprecheridentität Jugendlicher aus dem Waadtland und dem Wallis 
ermittelt werden. Von vorherigen Untersuchungen unterscheidet sich die 
aktuell erfolgte v.a. darin, dass hier Daten zum Sprachverhalten generiert 
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wurden, während – wie unter 2. dargelegt – in vorherigen Forschungen das 
tatsächliche Sprachverhalten meist ausgeklammert blieb und Aussagen zu 
diesem eher auf Selbsteinschätzungen der Sprecher über ihr Verhalten 
beruhten (vgl. Heyder 2014a: 109 f., 153). Zudem liegen bisher für das Wallis 
kaum Forschungsarbeiten vor (vgl. 2.; Heyder 2014a: 110, 153). 
Die hier gewonnenen Erkenntnisse weichen teilweise vom Forschungsstand 
ab. Insgesamt zeigt die aktuelle Analyse, dass für die meisten Befragten 
weder ein sentiment d'infériorité linguistique noch eine insécurité linguistique – 
und zwar sowohl eine Unsicherheit, die aus einer Orientierung am 
Standardfranzösischen resultiert, als auch eine aus dem Einfluss der 
deutschen und der englischen Sprache auf das Regionalfranzösische im 
Waadtland und im Wallis herrührende insécurité – typisch sind. Im Gegenteil, 
die Untersuchung erbrachte eine positive Bewertung und Bekräftigung des 
Regionalfranzösischen durch die Jugendlichen. Darüber hinaus konnte eine 
relativ ausgeprägte Offenheit der Befragten gegenüber der englischen und der 
deutschen Sprache beobachtet werden.  
Alles in allem deuten die ermittelten Ergebnisse darauf hin, dass die dem 
Centre-Périphérie-Modell zugrunde liegenden Thesen für die Situation der 
französischen Sprache in der Westschweiz nicht mehr zutreffen. Stattdessen 
ergeben sich Anzeichen für das Phänomen der Glokalisierung im sprachlichen 
Bereich. Die Verfasserin hat den Versuch unternommen, die 
Glokalisierungsthese erstmals systematisch auf den Bereich der Sprache zu 
übertragen (vgl. Heyder 2014a). Im Falle der vorliegenden Untersuchung ließ 
sich das Phänomen Glokalisierung insofern beobachten, als die Jugendlichen 
Westschweizer die von ihnen gesprochene Varietät des Französischen, deren 
Verwendung sie sich überwiegend bewusst waren, positiv bewerteten und 
deren Bedeutung für ihre Identitätskonstruktion bekräftigten. Gleichzeitig 
waren die Jugendlichen jedoch der deutschen und der englischen Sprache 
gegenüber aufgeschlossen. 
Weitere Untersuchungen, in denen die Stichprobe etwa auf hinsichtlich des 
Alters oder der sozialen Herkunft der Befragten anders strukturierte und 
möglichst repräsentative Stichproben ausgeweitet werden sollte, könnten 
Aufschluss darüber geben, inwiefern die hier gewonnenen 
sprachwissenschaftlichen, aber auch didaktischen Erkenntnisse repräsentativ 
sind. Wünschenswert wären in diesem Kontext v.a. Longitudinalstudien. Auch 
ein Vergleich mit anderen frankophonen, aber auch nicht-frankophonen 
Regionen, in denen diatopische Varietäten gesprochen werden, ist 
anzustreben. So könnten mögliche Trends, aber auch differierende 
Entwicklungen in verschiedenen Sprachregionen festgestellt werden und 
hieraus nützliche Implikationen für die Didaktik des Sprachunterrichts 
abgeleitet werden. Die Verfasserin hat 2011 bereits eine Erhebung zum 
Französischen in Québec durchgeführt, bei der dasselbe 
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Untersuchungsdesign zugrunde gelegt wurde wie in der vorliegenden Arbeit 
und teils ähnliche, teils jedoch auch abweichende Ergebnisse ermittelt werden 
konnten wie in der Suisse romande (vgl. dazu Heyder 2012).  
Untersucht werden sollte zudem der Einfluss der Eltern und der Lehrer auf die 
Spracheinstellungen, das Sprachbewusstsein, das Sprachverhalten und die 
Sprecheridentität der jugendlichen Vaudois und Valaisans. Auch hierzu 
konnten im Rahmen der Untersuchung bereits Daten erhoben werden (vgl. 
Heyder 2014a), die jedoch durch weitere Analysen zu ergänzen sind. Sowohl 
die positive Bewertung des Regionalfranzösischen durch die Jugendlichen als 
auch deren Offenheit gegenüber dem Einfluss der deutschen und der 
englischen Sprache bieten aus sprachdidaktischer Sicht Anknüpfungspunkte 
für die bildungspolitisch angestrebte Förderung der Mehrsprachigkeit (vgl. u.a. 
Conférence intercantonale 2012; Europarat 2001; Generalkonferenz der 
Unesco 2001). Basierend auf einer Analyse des Plan d'études romands 
(Conférence intercantonale 2012), des Gemeinsamen europäischen 
Referenzrahmens für Sprachen (Europarat 2001) sowie bestehender 
didaktisch-methodischer Ansätze zur Förderung von Mehrsprachigkeit 
(Candelier et al. 2011) wurde in Heyder (2014a, 2014b) ein Konzept 
erarbeitet, wie die varietale Mehrsprachigkeitskompetenz Jugendlicher im 
Sinne eines reflektierten Umgangs mit Mehrsprachigkeit gefördert werden 
kann. Eine tiefergehende Analyse der erhobenen Daten sowie weiterführende 
Untersuchungen sind nötig, um aus der aktuellen sprachlichen Situation 
Implikationen für die Didaktik des Sprachunterrichts in der Westschweiz 
abzuleiten und den aktuell in der Erprobung befindlichen Plan d'études 
romands (Conférence intercantonale 2012) um eine ausführlichere 
Berücksichtigung des Regionalfranzösischen zu ergänzen (vgl. Heyder 2014a 
und 2014b). So könnten letztlich die Kompetenzen der jugendlichen Suisses 
romands gefördert werden, in Zeiten der "Glokalisierung" bewusst ihre und 
andere Sprecheridentitäten zu reflektieren.  
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Der Autor stellt das von ihm entwickelte und seit 1995 verschiedentlich publizierte und diskutierte 
Modell der sozialen Kräfte dar, die maßgeblich standardsprachliche Sprachformen setzen, und 
begründet und vertieft es. Diese sozialen Kräfte umfassen: die Modellsprecher und -schreiber (und 
ihre öffentlichen Texte); die Kodifizierer (und die von ihnen hergestellten Teile des Sprachkodexes); 
die Sprachexperten (und ihre Kritik und Alternativvorschläge zu Sprachformen der Modellsprecher und 
-schreiber und im Sprachkodex); die Sprachnorm-Autoritäten (und ihre sprachlichen Korrekturen 
sowie ihre Rolle bei der Anerkennung und Verbreitung der Standardsprachformen); die Mehrheit der 
Sprecher der betreffenden Sprachgemeinschaft (und ihr – allerdings nur indirekter – Einfluss auf die 
Setzung standardsprachlicher Formen). 
Die Analysen und Definitionen basieren wesentlich auf der Normtheorie von Georg Henrik von Wright. 
Dabei werden auch Fragen der Gültigkeit und Legitimität vor allem des Sprachkodexes, aber auch 
anderer normativer Aspekte von Standardvarietäten erörtert. Außerdem werden Unterschiede der 
Normsetzung und Gültigkeit der Normen zwischen Standard- und Nonstandardvarietäten aufgezeigt. 
Stichwörter: 
Standardvarietät, Nonstandardvarietät, Modellsprecher und -schreiber, Modelltexte, Sprachkodifizierer 
und Sprachkodex, Sprachexperten und Fachurteile, Sprachnorm-Autoritäten und sprachliche 
Korrekturen, Gültigkeit von Normen, Legitimität von Normen. 
1. Preliminary remark 
The model I will present in the following1 has proved useful in dealing with the 
various standard varieties of German. I have developed it in the course of 
writing a book on the national varieties of German or, if you wish, on German 
as a pluricentric and plurinational language (Ammon 1995). It served as a 
basis for defining which language forms can reasonably be considered to be 
standard in the various German-speaking countries, especially Germany, 
Austria and German-speaking Switzerland, and why. The model proved 
reasonably adequate, descriptively as well as explanatively, for that purpose. It 
is certainly more generally applicable to other languages, beyond German, as 
hinted at in the following. It seems astonishing that such a model has not been 
suggested before, since is appears quite trivial once presented. It has also 
proved to be useful as a basis for practical research into language 
standardization, e.g. for the Variantenwörterbuch des Deutschen (Ammon et 
                                                 
1 Title and text are not quite identical with my presentation at the conference at Lugano on 14 
February 2014. Instead, the text is partially based on a paper I presented, upon invitation by 
Michael Gordin, at Princeton University, NJ, on 26 September 2013. 
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al. 2004), and to be theoretically explorable to considerable depth in various 
directions (cf., e.g., Ammon 1989, 1991, 1995, 2003, 2005a, 2005b, 2006, 
2015). 
2. On the concept of "authority" and some related concepts 
I will begin by some clarifying remarks on the concept of "authority" to which 
the following reasoning frequently refers. Basic knowledge of the concept is 
readily available on the Internet; even the Wikipedia article "Authority" provides 
useful hints. Authority can mean either an attribute of an individual, group or 
institution (having authority), or it can mean an individual, group or institution 
who or which has this attribute (being an authority). Both cases, however, 
imply a social relationship which is asymmetric or perhaps anti-symmetric (not 
ruling out authority vis-à-vis oneself). Also, authority entails a power 
relationship, i.e. the chance to make someone do what she otherwise would 
not (to follow Max Weber's explication [1922] 1976: 28). This does not have to 
be the power to effectively prescribe something for someone to do or to 
abstain from – it may just be the power to entice someone into doing 
something.  
Authority and power can be based on various conditions, e.g. simply on 
military force. Here however, I will only deal with authority which presupposes 
skills or knowledge or rather acknowledged skills or knowledge. A widely 
known general categorization of what authority can be based upon was again 
suggested by Weber ([1922] 1976: 122), namely based upon "charismatic", 
"traditional" or "rational-legal" circumstances. With respect to authority 
presupposing skills or knowledge, a rational-legal basis appears 
indispensable. Actually, Weber referred to "rule" (Herrschaft), but his 
categories can, I believe, by analogy be transferred to authority. 
Authorities, i.e. individuals, groups or institutions who or which have authority, 
cannot only make someone do what s/he otherwise would not, but can also 
issue social norms and enforce them. Those issuing the norms can be 
different from those who enforce them (e.g. legislative versus executive 
authorities). I will deal here mainly with authorities who issue norms, namely 
language norms. One could call them "language-norm authorities (in the wider 
sense)" – the addition in brackets will become clear presently when I introduce 
"language-norm authorities in the narrower sense". I will, however, also touch 
on individuals, groups or institutions who are not language-norm authorities 
themselves, but only participate in issuing norms while needing support from 
actual authorities to establish them as such. Examples are dictionary authors 
who need the support of authorities like school boards or the ministry of 
education to establish their dictionary, or rather its content, as a norm. Only 
when their dictionary has thus become "authoritative", have they joined the 
circle of "language-norm authorities in the wider sense". Since I refer to them 
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before and after such establishment, they have been assigned the more vague 
term "social forces". (Another possible denomination might simply be 
"authorities", differentiated from "norm authority", but this could be a source of 
confusion).  
There are, however, also authorities with whom I deal, who directly enforce 
language norms, i.e. prescribe or forbid choices of certain language forms. 
Examples are school teachers, especially of language classes, or copy editors. 
One could call them "language-norm authorities in the narrower sense" to 
distinguish them from those "in the wider sense", who do not directly control 
choices of language forms for use. However, when confusion seems unlikely, I 
limit the term "language-norm authority" to those in the narrower sense, and 
also sometimes subsume all authorities under "social forces" (SOCIAL 
FORCES ⊇ AUTHORITIES ⊇ NORM AUTHORITIES ⊇ LANGUAGE-NORM 
AUTHORITIES ⊇ IN THE WIDER SENSE ⊇ IN THE NARROWER SENSE). 
Norms themselves can be analysed further. Georg Henrik von Wright's book 
Norm and Action (1963: especially 70-92), for example, offers systematic and 
detailed suggestions for norm analysis. It comes in handy that he focuses on 
the type of norms which are central to my topic, namely prescriptions (cf. 
Ammon 1991, 1995). I use his terms for the superior and the inferior part in a 
normative relationship, the former of which we know already, namely "norm 
authority", the latter being "norm subject". The main components of norms 
distinguished by von Wright are the following (my enumeration, but his order):  
a)  "The norm content" (the act which ought or ought not to be done; 
linguistically described as, roughly speaking, the vocabulary, 
grammatical rules, etc. to be applied),  
b)  "The norm character" (the being permitted, forbidden, etc. to act), 
c)  "The condition of application of the norm" (the situations in which the 
norm content can be done). This needs to be supplemented by 
component f) which he calls "norm occasion" (the location and time at 
which the norm is in force, e.g. in certain language classes in school).  
The components (a), (b) and (c), but not (f), are the "norm kernel". The other 
components we know already. Besides the norm occasion, they are d) the 
"norm authority", i.e. "the agent who gives or issues the prescription" and e) 
the "norm subject", "to whom the prescription is addressed or given" (von 
Wright 1963: 75, 77). Further conditions for norms to exist are "sanctions" 
attached to them, i.e. the (credible) threat of punishment for disobedience or 
violation, and the "promulgation" of the norms, i.e. making them known to the 
norm-subjects (von Wright 1963: 125f.). 
Von Wright (1963: 189-207) also gives a useful definition of the "validity of a 
norm", which he relates to hierarchies of norm authorities. For a norm to be 
valid, the norm-authority needs to be entitled to issue and enforce it by a 
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superordinate authority (e.g. the school board or the head master vis-à-vis the 
teacher). 
Another aspect relevant to our topic is the "legitimacy" of a norm. It can 
perhaps be conceived as the norm being "accepted" by the majority of the 
entire community, or even "adopted", i.e. internalized as a guideline for one's 
own actions. (For the difference between the acceptance and the adoption of a 
norm, see Bartsch 1985: 84, 102-105). Finally, acceptance or adoption by the 
majority does not have to be reasonable, but can and should be questioned as 
to whether it stands to reason. 
Some of the remaining unclarity about these terms and concepts will be 
reduced as I proceed; other unclarity may be due to structural and cultural 
differences between societies. 
3. The social forces and authorities who or which decide what is 
standard in a language and their roles in such decisions 
3.1. Overview 
From my studies of numerous standard varieties and their societal functions 
(cf. e.g. Ammon 1989, 1995), I have come to identify the four social forces 
pictured in figure 1 as playing a prominent role in decisions as to which 
language forms count as standard or, in short, which are standard in a 
language. These four forces could perhaps also be called "authorities in 
language", quoting the title of James and Lesley Milroy's famous book ([1985] 
2012), though the Milroys follow somewhat different paths in dealing with the 
standard language question than I do here. From the wealth of studies of 
language norms I would just like to mention Klaus Gloy's (1975) as particularly 
inspiring, though it too follows different paths from my own.  
All of the four forces discussed below meet the criteria for authorities I have 
hinted at above. However, as explained above, I only label one of them in this 
way, or more specifically as "language-norm authorities", because it is the only 
one endowed with the power to directly prescribe the choice of language forms 
("language-norm authorities in the narrower sense", as defined above), while 
the others can only provide recommendations or models. Since the others can 
nevertheless, depending on circumstances, make someone do what s/he 
would not otherwise do, they are authorities too, but "language-norm 
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Fig. 1: The social forces directly involved in decisions through which language forms are (or count as) 
standard in a language (translated from Ammon 1995: 80) 
Figure 1 is meant to be a theoretical model of how standard varieties are 
institutionalized in society. It is based on the assumption that the 
institutionalization of their norms is fundamentally different from that of the 
norms of non-standard varieties, which – depending on the concept of 
'institutionalization' – could even be seen as not being institutionalized at all. 
Again following Henrik von Wright (1963: 8f.), though somewhat loosely, both 
kinds of language varieties can be classified into different types of norms. Non-
standard varieties, like, for example, regional dialects or youth slangs, are 
what one can call customs. For these, it is typical that norms are developed by 
the community as a whole or anonymously, such that there are no precisely 
defined individual or institutional language-norm authorities (e.g. 
grandmothers, peer groups or clubs), who or which control obedience to 
language norms and that norm violations are usually only punished by 
excluding violators from the group or just not considering them group 
members. The group is in this case the language-variety community as a 
whole, i.e. the totality of the speakers of the respective dialect or youth slang.  
In contrast, standard varieties, like for example American Standard English or 
Austrian Standard German, are institutionalized prescriptions. For these, it is 
typical that they have special social forces for developing and special 
language-norm authorities for issuing and controlling language norms as well 
as particular sanctions for norm violations. The language-norm authority is 
typically tied to a particular profession, like, for example, that of school 
teacher, radio director or copy editor, who can attach sanctions to the norms, 
i.e. punishment of the norm subjects for norm-violations. In our three cases, for 
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example, this could include giving bad marks to students, firing radio 
presenters or rejecting manuscripts offered for publication by authors, 
respectively, among other possibilities. There are parallels to the law and its 
enforcement, though the institutions are fundamentally different. Standard 
varieties are something between legal norms and customs. This will become 
obvious as we will now have a closer look at the social forces that 
institutionalize and form standard varieties. 
3.2. Model speakers, model authors and model texts 
If we ignore figure 1 for the moment, we can roughly characterize what is 
"standard in a language" or what is, in other words, the standard variety, as 
what is "normal" language usage in public speaking and writing. Improving 
communication in the public sphere has, after all, been among the major 
purposes of developing language standards, especially to bridge dialect 
diversity. The public sphere is therefore naturally one of the primary arenas 
where the norms of standard varieties become established. The social forces 
which play a major role in this arena are what I call the model speakers and 
authors (cf. figure 1). Their main members are, as a rule, professional 
speakers and authors in the mass media: newsreaders and journalists for 
major, especially national, radio and TV channels or newspapers and journals. 
They produce the model texts. They confirm the existing standard variety 
norms on the one hand, but are the sources of new norms or of norm changes 
on the other hand. Once language forms have come to be used regularly in 
these arenas, they are standard. However, one has to distinguish "use" of 
language forms from "citation" of language forms in order to identify citation of 
non-standard forms which, in writing, is often indicated by quotation marks. It 
should, however, be noted that even forms which are used regularly in model 
texts are standard only according to this one social force and not the others 
which also have a say in making language forms standard (see figure 1). Only 
if all four forces are in agreement as to the form being standard can it be called 
something like a generally agreed-upon standard.   
In the past, the model speakers and authors were the actors in prominent 
theaters and the most renowned fictional writers. However, non-fiction 
("Sachprosa") has, as Heinz Kloss (1978: 46-55) rightly pointed out, become 
more and more important as the model texts of standard varieties over the 
course of time. The reason is that with the establishment of standard varieties, 
fictional authors have come to like and to use blatantly non-standard forms to 
an extent which have made their texts doubtful sources of language standards. 
Similar restrictions apply to theater and also movies as sources of standard 
pronunciation. These proved unreliable in this respect as early as the middle 
or the end of the 19th century, when the major theaters in Berlin were meant to 
serve as the source of German standard pronunciation. At that time, it became 
clear that, at best, tragedies, but not comedies could be used for that purpose. 
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Even pronunciation in tragedies had to be filtered and supplemented to arrive 
at useful standard norms (Siebs 1898; Besch 2003). Such difficulties have 
made fiction marginal as a source of language standards, though not entirely 
useless, especially for stylistic variation.  
Non-fiction has, however, become the main source. This is especially true of 
news on TV and radio or in newspapers and magazines, but also of other non-
fictional literature. The main purpose of these texts is information rather than 
entertainment which inclines them towards language forms that are widely 
understood. Linguistic units, for example words that are regularly used in such 
model texts, tend to become standard. If they lack codification, to which I will 
turn presently, they can be called standard by mere usage (German 
Gebrauchsstandard). This is not the same as "colloquial standard", which can 
be codified and is a stylistic specification, while standard by mere usage is a 
"normative level", as I suggest calling it, for which non-codification is 
definitional. It is even possible that the entire standard variety is uncodified 
and, thus, standard by mere usage. This is typical of incipient standard 
varieties such as, for example, in the late Middle Ages in Europe, when 
"vernacular languages" started to become "standard languages", i.e. standard 
varieties were developed for them.  
It can be useful to distinguish a standard language (SL) from a standard 
variety (SVY) and again from a (single) standard form (SF) (standard variant or 
standard constant if there is no complementary non-standard variant, i.e. no 
"standard – non-standard variable"), with the latter being an element of the 
former in each case: SF ∈ SVY ∈ SL, e.g. program (or behavior or truck) ∈ 
American Standard English ∈ the English language.  
3.3. Language codifiers and language codex 
Before turning to the language-norm-authorities (in the narrower sense), I will 
deal with the codification of standard varieties, because it interacts closely with 
model texts and their production by model speakers and authors. Codification 
is another crucial difference between standard varieties and non-standard 
varieties. A language codex, which contains the results of codification and is 
usually published, is fundamentally different from a mere linguistic description, 
which can also exist for non-standard varieties. For language codices, it is 
definitional that they serve as guides for correct language use or for language 
correction. Such prescriptive function may very well counteract the intentions 
of the authors who have compiled the codex and who mostly typically claim 
that they just wanted to provide a description. However, actual functions, not 
authors' intentions, are decisive for a dictionary, a grammar or the like to be a 
language codex. It is also irrelevant when classifying such an object as a 
language codex whether it has been instigated or even produced by an 
institution of the government or the state, like an academy, or by private 
individuals. Thus, Noah Webster's or Konrad Duden's dictionaries for 
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American English or German German (different from Austrian and other 
national German) are no less valid codices than the dictionaries of the 
Académie Française in France or the Real Academia Española in Spain (for a 
worldwide overview of state agencies language by language, in which English 
is ominously missing, see <en.wikipedia.org/wiki/List_of_language 
_regulators>, checked 17/08/2013). 
However, their status as a codex derives not only from being used 
prescriptively, but also from being validly used that way. The validity of a 
codex presupposes that its prescriptive use is condoned by some 
superordinate authority, which in many cases is part of a hierarchy of 
authorities reaching up to the highest level of the state (cf. chapter 1 above; 
von Wright 1963: 189-207). This can be illustrated best from the perspective of 
the language-norm authorities, to whom I turn in the next chapter. A teacher, 
for example, can justify her language corrections from a valid but not from an 
invalid codex. Such a valid codex for American Standard English is, I assume, 
the newest edition of the Merriam-Webster's Collegiate Dictionary, while some 
dictionary from the 19th century probably is not. The validity of such a 
dictionary as a codex is demonstrated by the superordinate authority (let us 
assume this to be the local school board) condoning its being used as a basis 
for language correction for Standard American English, which again is 
condoned by higher authorities perhaps reaching up to the state government. 
It is thus even legitimized, though indirectly, through acceptance by the 
majority of the population.  
Interestingly, the existence of a language codex has recently been called into 
question for fully-fledged standard languages such as English, in particular. 
This is different from the lack of a codex for incipient standard languages, 
which I have pointed out above. Is there really no language codex in the 
explicated sense in English? This is at least how I understand Martin Durrell's 
(1999) insistence that there are no dictionaries or grammars for English, at 
least not in Britain, which serve or could validly be used for guiding or 
correcting language behaviour (cf. also Besch 2003). I am certainly ill-
equipped to challenge this view, being neither a member of the language 
community nor an anglicist. Nevertheless, this view appears wrong to me and 
seems to derive from too narrow a concept of a language codex.  
One aspect of such narrowness may be the assumption that such a codex has 
to be controlled by a state agency, which indeed is absolutely absent in this 
case. Another assumption may be that the codex should be well defined, 
which however is entirely unrealistic. It is particularly true for large language 
communities and languages which have been standardized for a long time that 
their codex can be widely diffused and its delimitation extremely fuzzy. It 
usually comprises some core volumes and an indefinite number of peripheral 
publications including style manuals, tapering out into teaching materials. In 
Ulrich AMMON  61 
recent times, online materials have also become widespread including 
automatic correction programs not only for orthography. The administrative 
court in Germany (Bundesverwaltungsgericht), the highest legal authority on 
such questions, informed me – upon request – in a letter (3 July, 1986) that for 
language correction at school, the Conference of the Educational Ministers of 
the German States (Kultusministerkonferenz) is the highest authority. This 
Conference enacted a much-discussed orthographic reform of German in 
1996 in the form of general rules on which, in the meantime, various 
dictionaries have been based, though with slight differences due to rule 
ambiguities. Among these publications the Duden Dictionary can be found. 
This has the longest tradition and is therefore generally considered the most 
authoritative. The dictionaries do, of course, include much more than only 
orthographic information. One could infer from this that not even the codex 
core is precisely defined. In addition, one must assume that this is even less 
the case in the periphery of the multitude of publications which serve as the 
immediate sources of corrections in most cases. Maybe such indefiniteness 
and fuzziness is particularly great in English, which could nourish the 
impression that there is no such thing as a codex at all. I guess, however, that 
language corrections can effectively be defended on the basis of certain 
dictionaries being called "authoritative", which would be sufficient proof for the 
existence of a language codex. It seems to me that the diffuse language codex 
for English raises its head most visibly through the various college and online 
editions. To deny its existence because of unclear delimitation would be 
similar to denying the existence of grammatically correct sentences in English 
because there are so many borderline cases. Prototype semantics shows how 
to deal with fuzzy concepts. 
A clear perception of the language codex or codices for English is additionally 
difficult because of the extensive pluricentricity or, as I would call it, 
"plurinationality" (Ammon 1995: 95-100) of the language, i.e. the existence of 
six different "inner-circle" countries – cf. Kachru (1986), namely Britain, United 
States, Canada, Australia, New Zealand and Ireland. Some have their own 
fully developed language codices, i.e. comprehensive dictionaries including 
specifications of grammar, pronunciation, styles and pragmatics, while others 
share at least parts of them with other countries. Yet English is by no means 
the only plurinational language (for an overview see Clyne 1991; Ammon 
2005b; for German, Ammon 1995; Ammon et al. 2004). 
Another fact which perhaps blurs the perception of language codices follows 
from what I have said in chapter 2.2, namely that they are not the only valid 
source of language correction. Model texts are valid, too. In fact, these are the 
only valid source for the standard by mere usage and are an additional valid 
source for the codified standard insofar as they are in line with the language 
codex, which they usually are in most respects. Thus a student can defend her 
usage of a word against a teacher on the basis of its being regularly used in 
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renowned newspapers. I have no evidence of such disputes between norm 
subjects and norm authorities, except the few I have had in school myself. I 
assume that such disputes are frequent and have also been studied, but I do 
not know of any such studies. These disputes are rarely carried to the law 
courts. However, a case in point has been reported from Switzerland 
(Schläpfer 1979), where a boy failed the admission test to a selective high 
school because he wrote the following sentence, in which I have underlined 
the variants which the testers evaluated as "incorrect", i.e. non-standard (the 
variants claimed as "correct" added in brackets): De Güggel (Hahn) hockt 
(sitzt) auf dem Dach vom Schopf (des Schuppens) (The rooster sits on the 
roof of the shed). The boy's father presented the court with the Duden 
orthographic dictionary, an officially acknowledged part of the Swiss codex of 
German, which contained the three rejected forms, but had them marked as 
"schweiz." (Swiss (German)) yet not as non-standard. Upon that the court 
ruled that they had to be accepted as correct and the boy passed the exam. In 
Germany, these words could certainly not have been defended as standard. 
Finally, dictionaries or grammars may not be perceived as codices, because 
they can also contain numerous non-standard forms. They are, however, 
marked as such, but such marking is often ambiguous with respect to norm 
levels. "Colloquial standard" is a case in point; stylistic marking as "vulgar" is 
another. It tends to be interpreted as non-standard – in line with the primary 
function of the standard for public communication. Codifiers are cautious about 
clear demarcations, because they are aware of the fact that "standard" is not a 
neatly delimitable concept. Regional and stylistic variations can both overlap 
with norm levels.  
To close this chapter, a final word on the codifiers. They can in principal be 
any linguist, formally trained or self-trained, institutionally or privately 
employed, members of an academy or not, etc. They only have to produce a 
dictionary, grammar or similar publication that becomes a valid guide for 
correct language use or language correction. Today however, codifiers are 
mostly reasonably well-established linguistic authors in close cooperation with 
renowned publishers or members of a language academy. 
3.4. Language experts and expert judgments 
Whenever a new edition of the language codex or a part of it appears, it will be 
reviewed by language experts, i.e. linguists. I call this separate group 
"language experts (with respect to codification)". They are different from the 
codifiers, but both groups overlap if codifiers review parts of the codex written 
by others. The language experts are, generally speaking, all those whose 
reviews of the language codex are, or have a chance of being, taken seriously. 
They have a potential impact on what is or what is not standard in the 
respective language if their criticism of the codex flows into its next edition. 
They are, for that reason, a separate force that determines what is standard in 
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the language. An obvious case in point happened in Austria. The 35th edition 
of the Austrian Dictionary (Österreichisches Wörterbuch 1979), which is the 
officially declared core codex for Austrian standard German, contained 
numerous new words and idioms. Many of them were unmarked which meant 
that they were meant to be standard or were standard according to the 
dictionary. It did not take long before some renowned university linguists came 
up with sharp criticisms. Peter Wiesinger of the University of Vienna published 
a long list of dictionary entries which in his view either should not have been 
included in a dictionary of Austrian Standard German or should have been 
marked as borderline standard. Table 2 contains a few of his examples. What 
is important for our topic is the fact that the subsequent editions of the Austrian 
Dictionary were partially revised in line with Wiesinger's and other critics' 
suggestions. These revisions can hardly be explained other than being 
because of their impact, though the codifiers themselves have never openly 
admitted that. They also took care not to follow all of the critics' suggestions, 
whether for good reasons or just to demonstrate their autonomy.  
1979 1985/1996 
To be abandoned altogether according to Wiesinger 
Goaß (landsch.) [regional] "Geiß" [abandoned] 
Harpfen (landsch.)  
"Gestell zum Trocknen von Heu und dgl." 
(mda.) [dialect] 
Bersch (landsch.) "Bursche" (landsch. derb [coarse]) /  
(landsch. salopp [casual]) 
blad (wien.) [Viennese] "dick" (W mda. abw. [pejorative]) /  
(W landsch., mda., abw.) 
To be marked as non-standard according to Wiesinger  
gatschig "matschig" (mda.) 
beiläufig "ungefähr" [no marking] 
brocken "pflücken" [no marking] 
Table 2: Some entries in the Austrian Dictionary under the impact of criticism by a language expert 
3.5. Language-norm authorities and their prescriptions 
Any individual who has the power, however established, to effectively correct 
other individuals' speech or writing is a language-norm authority, like for 
example any grandmother vis-à-vis her grandchildren or any older vis-à-vis her 
younger siblings. For standard varieties there are, however – as I pointed out 
in the previous chapters – professional language-norm authorities with 
language correction as part of their professional tasks, like school teachers, 
radio and TV directors, copy editors and also superiors in offices, especially of 
the state administration, but also in private companies. They are typically not 
only entitled to correct their language-norm subjects' language behaviour, but 
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even obliged to do so. Not only do their corrections usually aim in the direction 
of the standard variety, but in most cases this is the only valid direction, i.e. the 
only one in which the norm authority is entitled to correct by her superordinate 
authorities – though there are of course exceptions. Language-norm 
authorities thus have an important function for promulgating and stabilizing a 
standard variety. They may also delay the spread of innovations by not 
keeping up with the developments in the model texts or codices.  
Normally however, they have no say in what is standard in the language. Yet 
there are such possibilities in the case of their coordinated action. This in fact 
happened at the time of the above mentioned 35th edition of the Austrian 
Dictionary (1979), which teachers' unions publicly rejected as a guideline for 
their language correction in school. They thus supported the criticisms made 
against this edition (cf. chapter 2.4). It seems likely that they strengthened the 
resistance against it, thus accelerating the appearance of a new, revised 
edition (after only six years), i.e. they were a force in deciding about Austrian 
Standard German. Another example is the protests of teachers' unions in 
Germany against the recent spelling reform, though without success. Criticism 
from teachers' unions tends to be taken seriously as representing the 
practitioners when dealing with the standard variety. 
Single language-norm authorities have, however, no direct impact on the 
standard norm. This can be made clearer by distinguishing the existence of a 
norm from its validity. Norm authorities can perhaps impose a language form 
on their norm subjects so that it exists as a norm for them, but not make it a 
valid norm. Thus, I remember from my school days a teacher who had got 
poor training in war times and who taught the class to spell the conjunction 
dass (daß before the spelling reform 1995) [that] with a single plain s. This 
norm then existed for the class, but it was not valid as such because the 
teacher was not entitled by his superordinate authorities to teach this spelling 
which became apparent when parents started to complain.  
This example, as well as that of the Swiss boy in chapter 2.4, suggest that in 
the case of conflicts about language norms, codices can protect subjects 
against norm authorities. There is, of course, the opposite possibility too, i.e. 
for norm authorities to defend their corrections or sanctions. Open conflicts 
are, however, the rare exception. The rareness of open conflicts and the 
minuteness of most sanctions may be among the reasons why the prescriptive 
nature of standard varieties is often not seen at all, though it becomes more 
obvious for immigrants or in teaching as a foreign language, where the 
majority of rules for following the norm have not been acquired informally. 
Specifying the particular corrections which language-norm authorities are 
entitled to make in a move towards the standard variety regarding norm 
subjects, contents, characters, the conditions of application and particular 
occasions can be a difficult task, even if done for only a small segment of the 
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language community. This task presupposes, among other aspects, detailed 
linguistic descriptions as well as text-type and context specifications – though 
simplified shortcuts may be sufficient for practical purposes. 
3.6. The interaction of the four social forces 
All of the four social forces I have isolated above interact with each other 
(indicated by the two-pointed arrows in figure 1). The model speakers and 
authors have been trained by language-norm authorities on the basis of the 
language codex, which they sometimes check for their texts. The model 
speakers and authors are, in turn, perceived by the other three forces and 
carefully observed by the codifiers who, as a rule, use their texts as the most 
important source for codex revisions or supplements. This is necessary, 
because the model speakers and authors tend to change the language forms 
they use in the course of time, in spite of keeping in touch, though mostly 
indirectly, with the codex. Changes are most frequent and more salient in 
vocabulary, but also occur in grammar, pragmatics and pronunciation over the 
years. The model authors and speakers lead the pack of the four social forces 
as to innovations, with the codifiers following suit – though they may, as we will 
see, be the transmitters rather than the immediate creators of innovations. 
Even the language-norm authorities use the model speakers' and authors' 
texts, mostly inadvertently, as a guideline for their language correction. In 
addition, the language experts rely on them in their criticism of the codex.  
The interaction of all four social forces can be extremely complicated in larger 
language communities and in those with a long history of having a standard 
variety. It is easier to perceive and to analyse in the case of smaller language 
communities with only recent or incomplete codification (cf. for completeness 
of codification Ammon 1989: 86-89). Examples are Australia compared to the 
USA or Britain, Austria compared to Germany or some of the Hispano-
American countries compared to Spain, (cf. the case of the 35th edition of the 
Austrian Dictionary as an easy-to-study example of interaction; chapters 2.4; 
2.5). 
3.7. The role of the majority of the population  
The majority of the population (excluding the four social forces) has or is no 
"authority in language", which is why it has no immediate impact on what is 
standard in a language or on the form of the standard variety. This majority 
does not include the "language experts" as specified above, but does include 
the – often numerous – lay linguists who bewail the decline of language culture 
(Cameron 1995), the "intrusion of foreign words", etc. It would be wrong to 
deny that they can have an impact on what becomes standard, but if so, this 
occurs only indirectly, via the other social forces. Such impact can also come 
from any other subset of the language users, who do not care, at least not 
openly, about "language decline". However, their usage provides no direct 
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model for model speakers and authors or codifiers. This is demonstrated by 
the fact that some widespread use over centuries has not become standard. 
An example in German is the possessive-circumscription of the genitive which 
still is non-standard, (e.g. "(dem) Vater sein Hut" instead of "(des) Vaters Hut" 
[father his hat – father's hat]) – a decision which linguists have to evaluate as 
to its reasonability.  
However, the degree of impact varies, of course, depending on the attitude of 
the authorities, especially regarding democratic openness. Thus codifiers in 
former East Germany (GDR) incorporated more features of "common 
people's" pronunciation into their dictionary of standard pronunciation than 
codifiers in former West Germany (FRG) (cf. Ammon 1995: 334-336). In 
addition, the new codification of pronunciation for reunified Germany (Krech et 
al. 2009), done under the auspices of the former East German codifiers (at the 
University of Halle), has been empirically based on the preferences of the 
entire population. This was done by presenting speech samples of model 
speakers, namely TV newsreaders, to representative samples of the 
population and by following their preferences in the choice of variants for 
codification as standard. The codifiers were, however, entirely autonomous in 
their decision to proceed in this way.  
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1. Introduction 
Cet article vise à étudier la politique linguistique chinoise, en prenant appui sur 
le cas du débat autour du cantonais depuis 2010. La période étudiée est celle 
allant des années 1950 à aujourd'hui.  
En Chine, le mandarin est désigné comme norme depuis les années 1950. 
Mais en parallèle, de nombreux autres parlers existent dans le territoire. Face 
à l'influence de l'urbanisation, de la mondialisation et de la diffusion du 
mandarin, les dynamiques sociolinguistiques sont devenues de plus en plus 
complexes dans la société chinoise moderne. 
A l'été 2010, un mouvement d'opinion sur "la défense du cantonais" a eu lieu à 
Guangzhou et à Hong Kong, en provoquant de nombreuses retombées 
médiatiques et des effets différés sur les plans académique et politique en 
Chine. Les manifestants y proclamaient la "défense du cantonais" contre la 
tendance dite hégémonique du mandarin dans les médias audiovisuels. Cette 
affaire a révélé un sujet longtemps mis à l'écart dans l'aménagement 
linguistique de la Chine – celui des "dialectes". Lorsque la campagne de la 
promotion du mandarin fut lancée en 1955, peu d'attention a été accordée en 
effet aux conditions d'existence des autres langues du groupe Han, 
traditionnellement appelées "dialectes". Or, avec l'évolution des situations 
linguistiques du pays et des consciences publiques d'aujourd'hui, la politique 
linguistique actuelle de la Chine est remise en question.  
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Le débat autour du cantonais constitue le cas d'étude sur lequel nous nous 
interrogeons: quelle est la situation sociolinguistique à Guangzhou? Quels 
rapports y a-t-il entre la question des langues et les problèmes politiques, 
sociaux et culturels? 
2. Cadre théorique 
Pour répondre à ces questions, nous partons d'un point de vue 
sociolinguistique et adoptons l'approche dynamiste élaborée par Christiane 
Loubier en 2008 (voir Figure1). Cette approche suppose que l'analyse de la 
politique linguistique doive tenir compte de deux aspects: d'une part, 
l'autorégulation de la société (politique linguistique in vivo selon l'expression 
de Calvet 1996), et d'autre part la régulation officielle (politique linguistique in 
vitro, Calvet 1996). L'aspect de l'autorégulation pourrait être analysé selon les 
forces sociolinguistiques de quatre catégories: la force symbolique liée au 
système de représentations, la force fonctionnelle concernant l'utilisation 
effective des langues, la force démographique relative au nombre de 
locuteurs, et la force évolutive relative à l'évolution dans le temps. Ce cadre 
d'analyse nous permet de repérer les forces sociolinguistiques liées à la 
régulation de l'usage des langues et d'en comprendre la dynamique 
d'interaction. 
 
Figure 1: L'aménagement linguistique: une double dynamique de forces sociolinguistiques (Loubier 
2008: 76) 
 




3. Dynamique de l'intervention sociolinguistique officielle en   
Chine depuis 1950 
3.1 Contexte avant les années 1950 
La Chine est un pays multilingue avec des centaines des parlers dans son 
territoire. Mises à part les langues des groupes ethniques minoritaires, il existe 
les suivantes variétés linguistiques majoritaires (Ramsey, 1987; Chen, 1999): 
le mandarin (comprenant le mandarin du nord, de l'est et de sud-est), le Wu, 
le Xiang, le Gan, le Min, le Hakka et le cantonais. Chaque variété a de 
nombreuses sous-variétés. Le mandarin tel qu'il est parlé aujourd'hui est basé 
sur une sous-variété du mandarin, le pékinois. Selon la tradition, les diverses 
variétés et sous-variétés sont vaguement appelés "dialectes".  
La différence entre ces dialectes est très grande, à tel point qu'ils ne se sont 
pas mutuellement intelligibles à l'oral. A l'écrit, il existe une écriture unifiée non 
interrompue depuis quelques 2000 ans – Wenyan ou le chinois classique. Le 
chinois classique fut une langue sacrée utilisée dans les textes administratifs 
et les œuvres littéraires, respectées et maîtrisées seulement par un groupe 
restreint d'intellectuels. Certaines variétés régionales (le mandarin, le wu et le 
cantonais) développèrent leur propre écrit vernaculaire entre les 14ème et 
17ème siècles. Ces écritures vernaculaires furent utilisées dans les textes 
religieux, la littérature populaire, les chansons ou les opéras locales (Ramsey 
1987; Chen 1999; Liang 2014). 
Au 16ème siècle, une langue orale basée sur le pékinois était utilisée par 
convention tacite comme langue véhiculaire parmi les fonctionnaires. Elle était 
appelée "langue des fonctionnaires" parles chinois (Ramsey 1987; Chen 
1999) et mandarin par les missionnaires étrangers (Harper 2001). Mais cette 
langue ne fut dans aucun sens une langue standard: elle ne fut ni définie, ni 
standardisée ou diffusée parmi les gens ordinaires; son influence fut encore 
plus restreinte dans les régions du sud.   
Les premières interventions linguistiques officielles ne commencèrent qu'à la 
fin du 19ème siècle, quand les intellectuels et le gouvernement sentirent le 
besoin d'établir une langue nationale. Mais à cette époque-là, on ne parvint 
pas à un consensus sur la norme de cette langue nationale (cf. Li 1924; Liang 
2014). 
En 1932, la norme pour la langue nationale fut enfin clarifiée. Dans le 
Circulaire numéro 3051 promulgué par le Ministère de l'éducation pendant la 
période de la République de Chine, le pékinois et l'écriture vernaculaire du 
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3.2 Régulation officielle à l'égard du mandarin depuis 1950 
C'est à partir des années 1950 que la politique linguistique chinoise fut établie 
et mise en place de façon systématique. En 1956, la langue de Pékin, 
nommée langue nationale dans les années 1930 (Circulaire numéro 3051 du 
Ministère de l'éducation, 1932), fut redéfinie langue commune en Chine 
continentale; l'écrit vernaculaire basé sur la grammaire et le lexique des 
langues du nord (les variétés du mandarin) fut défini comme écriture standard 
du chinois moderne (Directives sur la promotion du mandarin promulguées 
par le Conseil des affaires de l'État de la République populaire de Chine en 
1956). 
Des années 1950 jusqu'à nos jours, la priorité de la politique linguistique 
chinoise a été accordée à la standardisation et la promotion du mandarin. En 
1982, une clause ajoutée dans l'article 19 de la Constitution, précisant que 
"l'Etat promeut l'usage du mandarin à l'échelle nationale", a fourni la base 
juridique pour la promotion de cette langue comme de facto langue officielle. 
En 2001, la première loi linguistique de la Chine – Loi sur la langue et l'écriture 
communes nationales – a stipulé l'utilisation du mandarin comme obligatoire 
dans l'administration publique (article 9), dans l'enseignement (article 10) et 
dans les médias (article 12). Parallèlement, une centaine de lois, régulations 
et circulaires à l'effet national, publiée entre 1987 et 2005, contient des articles 
précisant davantage l'usage du mandarin dans le domaine éducatif, 
médiatique, juridique et commercial.  
En plus, une série d'activités de propagation a été créée pour renforcer le 
prestige du mandarin. Dans le domaine de l'éducation, par exemple, le 
Ministère de l'éducation a lancé un projet sur l'évaluation des écoles pilotes en 
matière linguistique dans l'objectif d'encourager l'usage du mandarin au sein 
de l'école (Circulaire sur l'évaluation des écoles de modèle, promulgué 
conjointement par le Ministère de l'Éducation et les Conseils des affaires de 
l'État en 2004). 
Selon les chiffres de 2011, environ 70% de la population chinoise savent 
parler le mandarin, par rapport à 60% en 2010 et 50% en 1984 (Xie et al. 
2011).  
3.3 Régulation officielle à l'égard des dialectes  
Quant aux autres variétés linguistiques du groupe ethnique majoritaire, 
nommés "dialectes" selon la tradition, la position du gouvernement est à la 
fois ambigüe et contradictoire. Leur statut et l'usage ne sont pas précisés dans 
les textes juridiques.  
En réalité, il existe de nombreuses restrictions, explicites ou implicites. Dans 
le domaine médiatique, l'usage des dialectes a été interdit progressivement 
dans le journal télévisé (1986), dans les films doublés (2004), dans les 
programmes éducatifs ou historiques (2005) et dans les programmes de 




divertissement (2014) (cf. les règlements publiées par L'Administration 
nationale de la radiodiffusion, du cinéma et de la télévision). Dans le domaine 
éducatif, des reportages au journal quotidien de Guangzhou témoignent la 
pratique de certaines écoles qui interdisent tous les parlers dialectaux en leur 
sein (cf. Liang 2014). En plus, le système d'évaluation sur la compétence du 
mandarin, établi en 1998, exige désormais que les enseignants doivent 
atteindre un certain niveau du mandarin pour obtenir la qualification 
d'enseigner; le projet de l'évaluation des écoles pilotes en matière linguistique 
(voir 3.2) indique que la promotion du mandarin est un facteur important pour 
l'évaluation des écoles.  
Bref, tout cela implique une idéologie monolingue et une violence symbolique 
(terme emprunté à Bourdieu 1982) à l'égard des "dialectes".  
3.3.1. La situation particulière du cantonais  
Le cantonais fait partie de sept variétés linguistiques au sein du groupe 
ethnique majoritaire en Chine. Il est parlé principalement dans la région du 
Guangdong, dans le sud-est de la région du Guangxi, à Hong Kong et à 
Macao. En dehors de la Chine, les diasporas cantonophones sont dispersées 
en Europe, en Amérique du nord et en Asie du sud. Selon les estimations, le 
nombre total des locuteurs cantonais dans le monde entier dépasse 55 
millions (Chen 1999).  
Même s'il est généralement considéré comme un "dialecte" en Chine 
continentale, le cantonais jouit d'un grand prestige. Différents facteurs y 
contribuent: le lien historique, géographique et culturelle entre Hong Kong et 
Guangzhou (la capitale de la région du Guangdong), le développement 
économique des deux villes, la popularité des médias cantonophones et une 
écriture vernaculaire bien établie (malgré l'absence d'une norme unifiée, il 
existe un haut niveau de consensus sur la représentation écrite). 
Une différence importante dans l'intervention sociolinguistique officielle entre 
Guangzhou et les autres villes chinoises réside dans la politique concernant 
l'usage des langes dans les médias. En 1988, l'Administration nationale de la 
radiodiffusion, du cinéma et de la télévision (ANRCT) a donné l'autorisation à 
la Télévision de Guangzhou de diffuser la plupart des programmes en 
cantonais (Wu 2004), ce qui est une exception par rapport aux autres 
dialectes dont l'usage est strictement contrôlé (voir 3.3). 
4. L'enquête de terrain 
Dans l'objectif de mieux comprendre les dynamiques sociolinguistiques à 
Guangzhou, nous avons effectué une enquête de terrain pendant 'les années 
2013 et 2014. L'enquête a deux parties: un sondage effectué à Guangzhou et 
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des entretiens avec des acteurs opérant dans divers champs liés à la politique 
linguistique à Guangzhou, Hong Kong et Pékin.  
4.1 Le sondage: méthodologie et déroulement  
Le sondage a été conduit sous la forme de questionnaire. L'objectif était de 
connaître la pratique et les attitudes langagières des personnes ordinaires 
résidents à Guangzhou.  
À cause du grand écart dans la structure démographique entre les vieux et les 
nouveaux quartiers (la population migratoire occupe une grande proportion 
dans les nouveaux quartiers, voir les recensements du Bureau de statistique 
de Guangzhou, 1991, 2001, 2010), nous avons choisi trois écoles dans les 
vieux quartiers comme terrain: une école primaire et deux écoles secondaires 
(l'une sélective, l'autre générale1). Trois classes de chaque école ont été 
choisies de façon aléatoire.  
Le sondage a été conduit sous forme de questionnaire destiné à deux publics, 
les enfants et les adultes. Chaque version comprend des questions à choix 
unique ou multiple ainsi que des questions auxquelles répondre en texte libre. 
Chaque version est composée de questions sur les informations de base (lieu 
de naissance, âge, langue acquise comme L1 etc.), sur les pratiques 
langagières dans différentes situations (langue parlée en famille, à l'école, au 
travail etc.) et sur les attitudes vers le cantonais et sa relation avec le 
mandarin (sentiment affectif, valeur pragmatique, volonté de transmission, 
préférence langagière, valeurs associés etc.). 
Les questionnaires pour les enfants ont été remplis par les élèves à la fin de 
leurs cours et récupérés sur place. Les questionnaires destinés aux adultes 
ont été emportés par les élèves à domicile et remplis par leurs parents. Ils ont 
été récupérés le lendemain. Un nombre total de 659 questionnaires ont été 
considérés comme validés.  
4.2 Les entretiens  
Il s'agit d'entretiens avec des personnages provenant de milieux sociaux 
différents, qui sont liés à la politique linguistique d'une façon ou l'autre.  
Les sujets comprennent des chercheurs en Chine continentale et à Hong 
Kong, des officiels au gouvernement central et local, des travailleurs des 
médias ou de l'information et enfin des membres d'associations universitaires, 
pour leur vocation de promouvoir la langue et culture cantonaise. Les thèmes 
abordés incluent l'incident du cantonais en 2010, la vitalité du cantonais, le 
rapport entre le cantonais et le mandarin et la politique officielle envers les 
dialectes. 
                                                 
1  Voir le classement des écoles par le Bureau de l’éducation à Guangzhou, consultable sur 
http://www.gzedu.gov.cn/ 




La plupart des entretiens ont été enregistrés, sauf l'entretien avec un officiel 
travaillant pour l'aménagement linguistique du gouvernement central. 
4.3. L'analyse des résultats 
4.3.1. Dynamique de la force évolutive et démographique 
Pour les locuteurs natifs, on a constaté un déclin sur l'usage du cantonais et 
une assimilation linguistique (Mackey 1980: 35; Sasse 1992: 13) vers le 
mandarin entre les deux générations dans la famille: chez les adultes, 82.5% 
ont appris le cantonais comme L1; 69.8% pensent qu'ils sont encore le plus à 
l'aise en parlant cette langue aujourd'hui, et 88.8% s'adressent à leurs parents 
en cantonais pour la plupart du temps. Chez les enfants, 66.9% ont appris le 
cantonais comme L1, mais ceux qui se sentent le plus à l'aise avec le 
mandarin (53.8%) sont plus nombreux que ceux qui préfèrent le cantonais 
(40.6%). Dans la conversation avec leurs parents, 55.5% utilisent le cantonais 
pour la plupart du temps, alors qu'il y en a 24.8% qui utilisent essentiellement 
le mandarin. 
Parmi les immigrés, on observe un déclin plus marqué en ce qui concerne la 
transmission de leurs langues d'origine. Parallèlement, on constate des 
attitudes négatives sur le cantonais et une pratique monolingue chez les 
enfants immigrés: 40.9% des adultes, contre 20% des enfants, ont appris leur 
langue d'origine comme L1; 44.3% des adultes, contre 16.7% des enfants, 
parlent encore la langue d'origine à leurs parents aujourd'hui. Chez les 
adultes, 74.6% prétendent savoir parler le cantonais, tandis que seulement 
17.4% prétendent être des locuteurs monolingues du mandarin; ceux qui 
aiment le cantonais (40.3%) sont plus nombreux queceux qui ne l'aiment pas 
(18.8%). Chez les enfants, par contraste, seulement 46.6% disent qu'ils 
savent parler cantonais, alors que 43.3% prétendent ne savoir parler que 
mandarin aujourd'hui; ceux qui n'aiment pas cette langue (48.4%) ont dépassé 
ceux qui l'aiment (25%).  
4.3.2. Dynamique de la force fonctionnelle 
Selon les résultats des questionnaires, le domaine d'usage du cantonais est 
essentiellement réservé à la famille. Cette langue est aussi fréquente dans les 
lieux dites "familiers" (l'usage du cantonais est fréquent dans la conversation 
avec des voisins et au marché des viandes et des légumes). La langue 
occupe aussi une place dans les échanges socio-économiques (66.7% des 
adultes reportent qu'ils utilisent le cantonais ou un mélange de deux langues 
avec leurs clients au lieu de travail). Par contre, l'usage du mandarin 
prédomine dans le domaine socio-politique et éducatif. Chez les enfants, la 
plupart parle essentiellement en mandarin avec leurs professeurs (71.14%), 
leurs camarades de classe (51.43%) et leurs meilleurs amis (48.57%) pendant 
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et après les cours; en plus, le mandarin a tendance de pénétrer de plus en 
plus dans la famille (voir la partie 4.3.1). 
4.3.3. Dynamique de la force symbolique 
i) Parmi les gens ordinaires, la pratique linguistique diffère selon les 
différentes catégories sociales, à savoir la profession des parents, le 
niveau de scolarité des parents et l'environnement scolaire des enfants.  
Les enfants dont les parents font un métier considéré comme étant situé 
à la base de la hiérarchie socio-économique (serveurs, ouvriers, 
coiffeurs…) parlent essentiellement en cantonais en famille; par 
contraste, les enfants dont les parents exercent une profession 
socialement distinguée (fonctionnaires, ingénieurs…) parlent 
majoritairement le mandarin en famille.   
En plus, la pratique monolingue du mandarin domine dans l'école 
primaire et dans le collège sélectif, alors que dans l'école générale, 
l'usage du cantonais est assez fréquent dans la communication parmi les 
élèves ou entre élèves et enseignants en dehors des cours. 
Il n'était pas possible de mettre en relation la pratique langagière des 
adultes avec leur métier, car la plupart n'a pas répondu à la question de 
la profession posée dans le questionnaire. Par contre, la majorité des 
adultes a indiqué le niveau d'étude. Selon leurs réponses, moins les 
adultes sont scolarisés, plus ils ont l'occasion d'utiliser le cantonais ou 
une combinaison des deux langues avec leurs collègues et leurs clients 
et dans les réunions de travail. 
En ce qui concerne l'attitude langagière, les sujets attribuent un caractère 
officiel et une fonction de communication au mandarin, alors que le 
cantonais est toujours associé avec l'identité régionale, la culture et la 
richesse linguistique (par exemple, beaucoup soutiennent que certains 
traits historiques du chinois ancien sont mieux préservés en cantonais 
qu'en mandarin). La grande majorité manifeste une volonté de 
transmettre le cantonais, ce qui n'est pourtant pas sans contradiction 
avec les réponses sur les pratiques. 
ii) Les politiciens actifs dans l'aménagement linguistique affichent, d'une 
part, une attitude favorable au plurilinguisme. À la question en quoi 
consistent les mesures concrètes pour la promotion de ce plurilinguisme, 
ils répondent que le gouvernement fera le mieux pour "sauvegarder et 
documenter les langues qui sont réellement en danger". Mais "la 
régression des dialectes est le courant irrésistible de notre temps". "La 
politique linguistique du gouvernement ne peut pas faire autrement que 
de suivre cette tendance et de respecter la loi naturelle du 
développement des langues et écritures". "Toute tentative qui essaie 




d'arrêter cette tendance est vouée à l'échec" (résumé de la transcription 
d'entretiens). 
iii) Chez les personnages médiatiques, on note que la situation du cantonais 
est vue différemment à Hong Kong et à Guangzhou. Alors que les deux 
personnages à Guangzhou focalisent plutôt sur la régression de la 
langue ou les problèmes sociaux entre les cantonais natifs et les 
immigrés, le journaliste hongkongais considère l'incident du 2010 comme 
"une forme de résistance populaire contre le régime autoritaire du 
gouvernement de la Chine continentale". Cette différence de perspective 
se trouve aussi dans l'analyse journalistique des deux villes (ce point ne 
peut être développé ici pour des raisons d'espace). 
iv) Parmi les étudiants qui s'engagent dans les associations vouées à la 
promotion de la langue et culture cantonaise, la plupart regarde la 
question des langues d'un point de vue culturel, en assumant une attitude 
souple et ouverte. Ils pensent que les différents parlers peuvent coexister 
sans conflits dans un espace social donné. Pourtant, une inquiétude sur 
la régression de la langue et culture locale se remarque dans leurs 
paroles.  
v) Chez les chercheurs intéressés la situation du cantonais, différents points 
de vue sont exprimés. Certains associent le débat linguistique avec des 
problèmes sociaux entre des immigrés et natifs; certains l'associent avec 
la lutte pour la démocratie et le droit de l'homme; certains pensent que le 
débat est dû à la conscience linguistique renforcée par le développement 
d'Internet qui permet de voir, échanger et diffuser des informations avec 
plus de rapidité et d'ampleur, tandis que d'autres attribuent la cause 
principale au déclin de la vitalité des langues et cultures régionales.  
5. Discussion 
5.1 Situation sociolinguistique à Guangzhou: hétérogénéité,  
changement et dynamique  
En comparaison avec les études précédentes sur l'usage et l'attitude du 
cantonais à Guangzhou (Tang 2006; Guo 2004; Liang 2014), notre étude 
montre que Guangzhou est en train de subir un changement sociolinguistique 
qui part d'une situation diglossique dominée par le cantonais il y a vingt ans 
vers une situation diglossique dominée par le mandarin aujourd'hui. Un déclin 
dans l'usage du cantonais a été observé entre les générations à Guangzhou. 
Mais la régression des autres dialectes est encore plus évidente dans cette 
ville. Le mandarin domine dans tous les domaines publics aujourd'hui, et il a 
tendance de pénétrer de plus en plus dans les domaines privés.  
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Les pratiques et attitudes varient dans les différentes catégories sociales. Le 
monolinguisme du mandarin est évident chez les personnes qui exercent une 
profession de prestige élevé, avec une haute scolarité ou faisant leurs études 
dans une école prestigieuse, alors que le bilinguisme ou plurilinguisme est 
plus fréquent chez les personnes situés en bas de la hiérarchie socio-
économique. 
Pourtant, la vitalité du cantonais reste dynamique à Guangzhou. Dans notre 
recherche, la plupart des natifs mettent en lumière la valeur d'identité, 
culturelle et historique du cantonais et montrent une volonté de transmission; 
de l'année 1988 jusqu'à aujourd'hui, la place dominante du cantonais dans les 
médias locales a peu changé.  
5.2 Synergie entre langue et société à Guangzhou 
La dynamique sociolinguistique interagit en permanence avec d'autres 
dynamiques sociales. Guangzhou est toujours une ville dotée de richesse 
économique et elle est étroitement liée à Hong Kong aux niveaux 
géographique, historique et cultuel. Depuis les années 80, la structure 
démographique et culturelle de la ville est influencée par l'immigration et 
l'urbanisation. L'industrie médiatique cantonophone, qui a connu une grande 
popularité dans toute la Chine depuis les années 1980-1990, est en train de 
régresser au début du 21ème siècle face au développement des médias en 
Chine continentale. 
Sur la base de notre recherche, nous avons développé un schéma montrant 
les synergies entre la langue et la société à Guangzhou (Figure 3): 





Figure 2: Schéma montrant les causes du débat linguistique du cantonais 
Comme illustré dans la Figure 2, l'immigration et l'urbanisation donnent lieu à 
une concurrence pour les ressources sociales entre les habitants natifs et les 
immigrés. Ces deux facteurs, accompagnés des effets causés par la politique 
linguistique et la régression des médias cantonophones, ont certainement 
contribué au déclin linguistique et culturel cantonophone de la ville. Le pouvoir 
économique, le développement d'Internet, la proximité avec Hong Kong et les 
retombés médiatiques ont conjointement contribué au renforcement de la 
conscience citoyenne, y comprises la défense des droits de l'homme et la 
conscience de protéger le patrimoine matériel et immatériel local. On peut 
ainsi supposer que ce soit justement la synergie des trois éléments 
fondamentaux, à savoir la concurrence pour les ressources sociales, le déclin 
linguistique et culturel et la conscience citoyenne, qui ait entraîné le 
mouvement en défense du cantonais en 2010.  
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1. Sprachpolitische Normen zur Mehrsprachigkeit in der 
Bundesverwaltung und deren Umsetzung 
1.1  Gesetzliche Normen zur Mehrsprachigkeit 
Die Mehrsprachigkeit in der Bundesverwaltung (BVerw) ist ein 
sprachpolitisches Ziel, dessen Verwirklichung durch verschiedene gesetzliche 
Normen gestützt wird. Diese betreffen die Vertretung der 
Sprachgemeinschaften in der Bundesverwaltung, die Förderung der 




                                                        
1 Gleichberechtigte Autorenschaft 
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1.1.1  Vertretung der Sprachgemeinschaften in der Bundesverwaltung 
Die Vertretung der Sprachgemeinschaften in der Bundesverwaltung ist unter 
anderem in Art. 20 Abs. 2 des Bundesgesetzes über die Landessprachen und 
die Verständigung zwischen den Sprachgemeinschaften (Sprachengesetz, 
SpG) und in Art. 7 Abs. 2 der dazugehörigen Verordnung (Sprachen-
verordnung, SpV) sowie in Art 4e des Bundespersonalgesetzes (BPG) 
geregelt. Die Sollwerte der Anteile für jede Sprachgemeinschaft sind: Deutsch: 
70%, Französisch: 22%, Italienisch: 7% und Rätoromanisch: 1%. Diese 
Sollwerte können anhand der aktuellen Sprachenverteilung gemäss der 
Strukturerhebung der Volkszählung angepasst werden. Im Rahmen der 
jährlichen Strukturerhebung ist es seit 2010 möglich, mehr als eine 
Hauptsprache anzugeben, so dass den mehrsprachigen Identitäten in der 
Gesamtbevölkerung Rechnung getragen wird. Im jährlichen Reporting 
Personalmanagement der BVerw wird die Sprachzugehörigkeit der 
Bundesangestellten jedoch jeweils nach einer Hauptsprache ausgewiesen. 
1.1.2  Förderung der Mehrsprachigkeit im öffentlichen Dienst 
Um die Mehrsprachigkeit im öffentlichen Dienst zu unterstützen, hat der Bund 
zudem den gesetzlichen Auftrag, die Kenntnisse seines Personals in den 
Landessprachen zu fördern.2 Die Verwaltungseinheiten haben dafür zu sor-
gen, dass alle Angestellten der BVerw über die für die Ausübung ihrer 
Funktion erforderlichen sprachlichen Kenntnisse verfügen. Zu diesem Zweck 
soll die BVerw ihren Angestellten eine sprachliche Aus- und Weiterbildung in 
Deutsch, Französisch und Italienisch anbieten.3 
1.1.3  Sprachliche Anforderungen an das Bundespersonal  
Die sprachlichen Anforderungen richten sich nach der auszuübenden Funktion 
sowie nach dem Lohnsegment, wie in folgendem Text der 
Sprachenverordnung ersichtlich wird:  
Die Verwaltungseinheiten […] sorgen dafür, dass: a. jede und jeder Angestellte der 
Bundesverwaltung über die für die Ausübung der Funktion erforderlichen mündlichen und 
schriftlichen Kenntnisse einer zweiten Amtssprache verfügt; b. jedes Mitglied ab dem 
mittleren Kader der Bundesverwaltung über gute aktive Kenntnisse in mindestens einer 
zweiten Amtssprache und wenn möglich über passive Kenntnisse einer dritten 
Amtssprache verfügt.4 
                                                        
2  Art. 20 Abs. 1 SpG, Art 4e BPG 
3  Ziff. 84 Weisungen des Bundesrates zur Förderung der Mehrsprachigkeit in der 
Bundesverwaltung (Mehrsprachigkeitsweisungen). 
4 Zum Zeitpunkt der Untersuchung war diese Norm u.a. in Art. 6 der Sprachenverordnung (SpV) 
festgehalten. In der revidierten Fassung vom 1.10.2014 der SpV sind die Anforderungen für das 
Kader in Art. 8 Abs 1 weiter spezifiziert worden: „Die Arbeitgeber […] sorgen dafür, dass […] b. 
jede und jeder Angestellte des mittleren Kaders über gute aktive Kenntnisse mindestens einer 
zweiten Amtssprache und wenn möglich über passive Kenntnisse einer dritten Amtssprache 
verfügt; c. jede und jeder Angestellte des höheren Kaders und jede und jeder Angestellte des 
mittleren Kaders mit Führungsfunktion über gute aktive Kenntnisse mindestens einer zweiten 
Amtssprache und über passive Kenntnisse einer dritten Amtssprache verfügt. Diese 
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Das in der Verordnung angesprochene Lohnsegment "ab dem mittleren 
Kader" bezieht sich auf die Lohnstufen 24-38, während das untere 
Lohnsegment die Lohnstufen 1-23 umfasst. 
1.2  Umsetzung der sprachpolitischen Normen 
Die Umsetzung der sprachpolitischen Normen wird von der Delegierten für 
Mehrsprachigkeit überwacht, die im Generalsekretariat des Eidgenössischen 
Finanzdepartements (EFD) angesiedelt ist. Sie unterstützt Bundesrat, 
Departemente und Verwaltungseinheiten bei der Erfüllung ihrer Aufgaben. 
Bezüglich der Förderung der Sprachkompetenzen werden die 
Verwaltungseinheiten vom Eidgenössischen Personalamt EPA (Amt des 
Finanzdepartements) unterstützt und beraten, z.B. mit einem Instrument zur 
Evaluierung der Sprachkompetenzen der Mitarbeitenden und mit einer 
Empfehlung zur Umsetzung der Sprachenverordnung (SpV). Darin wird 
festgehalten, dass die Verwaltungseinheiten jeweils die Kosten der 
sprachlichen Aus- und Weiterbildung tragen und die nötige Zeit während der 
Arbeitszeit zur Verfügung stellen sollen. Ein Vorstoss der staatspolitischen 
Kommission des Ständerats zur Förderung der Mehrsprachigkeit vom 
31.01.2012 (Motion 12.3009)5 forderte den Bundesrat in Absatz 2, lit. d dazu 
auf, diese Empfehlung in die Bundespersonalverordnung aufzunehmen. 
Obwohl der Bundesrat die Motion gesamthaft zur Annahme beantragte, lehnte 
er diesen Punkt der Motion mit der Begründung ab, dass der Bundeshaushalt 
mit einer signifikanten finanziellen Mehrbelastung konfrontiert würde, und 
verweist darauf, dass die Sprachkompetenzen (gemäss lit. c) zur erwarteten 
Ausbildung gehören. Die Motion (ohne lit. d) wurde jedoch am 13.03.2012 vom 
Ständerat und am 17.09.2012 vom Nationalrat angenommen. Die Problematik 
der Kostenbeteiligung an der sprachlichen Aus- und Weiterbildung und deren 
Zeitkompensation verdeutlicht, dass die sprachpolitischen Normen zur 
Mehrsprachigkeit in der BVerw in ihrer Umsetzung einen gewissen Handlungs-
spielraum offen lassen. 
Die in dieser Studie aufgestellten Fragestellungen fokussieren auf folgende 
Aspekte der Umsetzung der sprachpolitischen Normen in der 
Bundesverwaltung: 
1. Vertretung der Sprachgemeinschaften: Welches ist die sprachliche 
Zugehörigkeit der Bundesangestellten? Wäre es wünschenswert, in 
der BVerw die Erhebungskriterien der sprachlichen Zugehörigkeit 
denjenigen der Strukturerhebung der Volkszählung anzupassen? In 
                                                                                                                                                                             
Anforderungen werden auch in Ziff. 7 Mehrsprachigkeitsweisungen und in Art. 4 e bis 
Bundespersonalgesetz (BPG) festgehalten. 
5 Die von der staatspolitischen Kommission des Ständerates eingereichte Motion ist unter 
folgender URL abrufbar: 
www.parlament.ch/d/suche/seiten/geschaefte.aspx?gesch_id=20123009  
[Letzter Zugriff: 07.07.2014] 
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dieser Studie wird die sprachliche Zugehörigkeit anhand der 
Fragebogensprache, der sprachlichen Herkunftsregion und der 
Sprachpräferenzen ermittelt.6 
2. Förderung der Mehrsprachigkeit im öffentlichen Dienst: Wie wird das 
Angebot der BVerw an sprachlicher Aus- und Weiterbildung in 
Deutsch, Französisch, Italienisch und Englisch von den 
Bundesangestellten genutzt und bewertet?7 
3. Sprachliche Anforderungen an das Bundespersonal: Entspricht die 
effektive Mehrsprachigkeit den gesetzlichen Bestimmungen? Dies wird 
untersucht anhand 
a. der Anzahl Sprachen, die im Arbeitsalltag benützt werden;  
b. der Niveaus von vorgängig absolvierten Sprachtests (nach dem 
Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmen GER).  
Beide Kriterien werden nach den zwei Haupt-Lohnsegmenten ausgewertet. 
Um das Bild der effektiven Mehrsprachigkeit am Arbeitsplatz zu verfeinern und 
mit den jeweiligen institutionellen Aktivitätstypen (Levinson 1992; Rigotti & 
Rocci 2006; Christopher Guerra 2011; Gazzola & Grin 2007) in Verbindung zu 
setzen, werden die am Arbeitsplatz vollzogenen sprachlichen Handlungen 
untersucht. Diese werden differenziert nach 
a. Interaktionspartner/in: Diese/r ist entweder BVerw-intern (d.h. ein/e 
Mitarbeitende/r) oder BVerw-extern (d.h. Kunde/Kundin, Dienst-
leistungsempfänger/in, Behörde); 
b. Zweck der Handlung: Die Handlung kann nach Drew & Heritage (1992: 
43) einerseits als task-oriented (d.h. als sachbezogen) kategorisiert 
werden und untersteht somit einem der institutionellen Hauptziele. 
Andererseits kann sie als beziehungsfördernd klassifiziert werden und 
dient somit nicht unmittelbar der Erreichung der institutionellen Ziele. 
2. Datenerhebung 
2.1. Erhebungsmethode  
Die Bundesangestellten wurden im Herbst 2012 in einer umfassenden Online-
Umfrage zu ihrer Sprachzugehörigkeit und ihren Sprachpräferenzen, den im 
Arbeitsalltag eingesetzten Sprachkompetenzen sowie der Nutzung und 
Beurteilung des Sprachkursangebots befragt. Dazu kamen weitere Aspekte, 
                                                        
6  An dieser Stelle wird nicht auf die Verteilung der Sprachen in den einzelnen 
Verwaltungseinheiten eingegangen. 
7  Für eine differenzierte Darstellung des Sprachkursangebotes und dessen Nutzung und 
Bewertung nach Sprachen, Niveaus, vermittelten Fertigkeiten, Kursarten, Anbietern, 
Verwaltungseinheiten usw. siehe Christopher Guerra & Zurbriggen 2013a: 51-62.  
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die in dieser Studie nicht berücksichtigt werden (Christopher Guerra 
& Zurbriggen 2013a, 2013b). Der Fragebogen wurde zuerst auf Deutsch 
erstellt, anhand des Programmes Dimensions von SPSS in eine Online-
Version überführt und mit mehreren deutschsprachigen Versuchspersonen auf 
Inhalt und Form getestet. Mittels Übersetzungen und Rückübersetzungen 
wurden eine französische und eine italienische Version erstellt und getestet.  
2.2. Ablauf der Erhebung 
Die Anfrage zur Teilnahme mit dem Link zur anonymen Umfrage wurde vom 
EPA in einem viersprachigen Email an die HR-Verantwortlichen der Ämter in 
den verschiedenen Verwaltungseinheiten verschickt, mit der Aufforderung zur 
Verteilung an alle Mitarbeitenden. Die Umfrage dauerte vom 10. September 
bis zum 23. November 2012, wobei am 22. Oktober ein zweites 
Aufforderungs-Email verschickt wurde. Es trafen 7ʼ444 ausgefüllte 
Fragebogen ein; 75% davon (n=5ʼ576) waren vollständig und konnten 
ausgewertet werden.  
2.3. Rücklaufquote 
Mit 5ꞌ576 vollständig beantworteten Fragebogen beläuft sich die 
Rücklaufquote bei einem Total von 35ꞌ618 Bundesangestellten8 auf 15.7%. 
Diese Rücklaufquote muss gesamthaft als eher tief bewertet werden. Daniel 
Kübler vom Institut für Politikwissenschaften der Universität Zürich 
(persönliche Mitteilung) schätzt aus seiner Erfahrung, dass 30% eine sehr 
gute Rücklaufquote für Online-Umfragen wäre. Es muss bei dieser Umfrage 
jedoch beachtet werden, dass die Rücklaufquoten je nach Verwaltungseinheit 
sehr unterschiedlich waren. Insbesondere war im Departement für 
Verteidigung und Bevölkerungsschutz (VBS), das gut ein Drittel der 
Bundesangestellten beschäftigt, die Rücklaufquote ausserordentlich tief, was 
sich stark auf die Gesamt-Rücklaufquote auswirkt. Berechnet man die 
Rücklaufquote ohne das VBS, beläuft sie sich auf 23.6%. Man kann daher 
davon ausgehen, dass die Rücklaufquote nicht ideal ist, aber dennoch in 
einem angemessenen Rahmen liegt und die Daten für die Bundesverwaltung, 
exklusiv dem VBS, als repräsentativ beurteilt werden können. 
2.4. Stichprobenbeschreibung 
Von den insgesamt 5ꞌ576 ausgefüllten Fragebogen wurden 69% auf Deutsch, 
23.3% auf Französisch und 7.7% auf Italienisch ausgefüllt. Der Prozentsatz 
der auf Deutsch ausgefüllten Fragebogen ist etwas niedriger als der Anteil der 
Bundesangestellten, die im Reporting Personalmanagement 2011 Deutsch als 
                                                        
8  Die Anzahl der Bundesangestellten entspricht dem Jahresdurchschnitt 2011, entnommen aus 
Schweizerische Eidgenossenschaft (2012) Reporting Personalmanagement 2011. Bericht an 
die Geschäftsprüfungs- und Finanzkommission der eidgenössischen Räte. Berichtsjahr 2011: 
S. 9. http://www.efd.admin.ch/dokumentation/zahlen/00578/02549/index.html?lang=de  
[Letzter Zugriff: 07.07.2014] 
86 Mehrsprachigkeit in der Bundesverwaltung: Analyse der Umsetzung des gesetzlichen Auftrags 
 
ihre Hauptsprache angegeben haben (71.8%), während der Anteil der auf 
Französisch und Italienisch ausgefüllten Fragebogen etwas höher liegt als der 
Prozentsatz der Personen, die im Reporting Personalmanagement 2011 diese 
beiden Sprachen als ihre Hauptsprache angegeben haben (21.2% bzw. 6.7%).  
43.3% der Teilnehmenden waren Frauen, 55.5% Männer und 1.2% gab kein 
Geschlecht an. Bezüglich den Alterskategorien gaben 1.6% an, 15-20 Jahre 
alt zu sein, 14.2% 21-30 Jahre, 25.7% 31-40 Jahre, 31.8% 41-50 Jahre, 
22.1% 51-60 Jahre und 3.9% älter als 60 Jahre. 0.7% der Teilnehmenden 
machten keine Altersangabe. Was die Lohnklasse anbelangt, arbeiten 3.2% 
der Befragten in den Lohnklassen 1-11, 50% in den Lohnklassen 12-23, 
33.8% in den Lohnklassen 24-29, 2.8% Lohnklassen 30-38 und 10.2% haben 
ihre Lohnklasse nicht angegeben. Die Verteilungen dieser 
soziodemographischen Daten können gemäss dem Reporting 
Personalmanagement von 2011 als für die Bundesverwaltung repräsentativ 
beurteilt werden, wobei die Französischsprechenden ganz leicht 
überrepräsentiert sind.  
3. Resultate 
3.1 Sprachliche Zugehörigkeit  
Um die sprachliche Zugehörigkeit nicht auf eine Hauptsprache einzugrenzen, 
wurden mehrere Indikatoren der sprachlichen Zugehörigkeit erfasst.  
3.1.1 Fragebogensprache und sprachliche Herkunftsregion 
Die Fragebogen wurden am häufigsten auf Deutsch, am zweithäufigsten auf 
Französisch und am dritthäufigsten auf Italienisch ausgefüllt (siehe FB-
Sprache in Tabelle 1). Die Frage dazu lautete: "Wählen Sie Ihre 
Sprache/Choisissez votre langue/Scelga la sua lingua” (Deutsch, Französisch, 
Italienisch). Dieselben Reihenfolgen zeigen sich bei den Sprachregionen, in 
welchen man aufgewachsen und zur Schule gegangen ist. Die meisten 
Befragten sind im Alter von 0 bis 12 Jahren in der Deutschschweiz 
aufgewachsen und sind dort zwischen 6 und 18 Jahren zur Schule gegangen. 
Von den rund 10% der in anderen Ländern Aufgewachsenen sind 2.6% in 
Deutschland, 1.5% in Italien und 1.3% in Frankreich aufgewachsen und sind 
daher etwas mehr als zur Hälfte Sprecher/innen von Amtssprachen. Die 
Fragen waren folgendermassen formuliert: "Ich bin im Alter von 0 bis 12 
Jahren in folgender/n Region/en aufgewachsen." "Meinen schulischen 
Werdegang (6-18 Jahre) habe ich in folgender/n Region/en absolviert." 















































25.3 7.0 0.9 9.9 8.6 
Tabelle 1: Sprachliche Zugehörigkeit, erfasst durch die gewählte Sprache des Fragebogens, die 
Sprachregionen in welchen die Befragten aufgewachsen sind und die Schulzeit verbracht haben 
(Prozentanteile von n=5ꞌ576).11 
3.1.2 Sprachpräferenzen 
Die Frage nach der Sprachpräferenz lautete: "Folgende ist/sind die Sprache/n, 
in der/denen ich mich am liebsten ausdrücke." Dabei konnten mehrere 
Sprachen angegeben werden. In einem zweiten Schritt konnten die Befragten 















1  13.3%  80.1%  34.6%  33.1%  25.0%    3.9%  12.9% 
2  62.5%   14.9%  25.9%  26.7%  39.6%  31.3%  33.4% 
3  17.8%    3.3%  25.9%  16.0%  10.4%  40.5%  21.0% 
4    4.9%    1.4%   11.3%  12.5%   6.3%  19.6%  17.7% 
5    1.2%    0.2%     1.8%    9.8%   8.3%    4.3%  10.0% 
6    0.3%       0%     0.4%    1.6%   6.3%    0.4%    4.5% 
7    0.1%       0%        0%    0.2%       0%        0%    0.3% 
8       0%       0%        0%        0%    4.2%        0%         0% 
9       0%       0%        0%    0.1%       0%        0%    0.2% 
Tabelle 2: Rangreihe der Sprachen, in welcher man sich am liebsten ausdrückt. Wobei 1 = erste 
Rangstelle, 2= zweite, etc. (Prozentanteil von n der jeweiligen Sprache)13 und D=Standardsprache 
Deutsch, DCH=Schweizerdeutsche Mundart, F=Französisch, I=Italienisch, Rät=Rätoromanisch, 
Mehrere=mehrere Sprachregionen. 
                                                        
9  "359 Mal wurden mehrere Sprachregionen angekreuzt und" 0.3% machten keine Angaben. 
10  "484 Mal wurden mehrere Sprachregionen angekreuzt und" 0.2% machten keine Angaben. 
11  Da bei den Sprachregionen mehrere Antworten möglich sind, ergibt das Total nicht 100%.  
12  In der Befragung konnte noch eine zweite und dritte andere Sprache angegeben werden. Da 
nur 76 Personen eine zweite andere Sprache und nur 10 Personen eine dritte andere Sprache 
angaben, werden die Resultate nur in Bezug auf die erste andere Sprache dargestellt. Zu den 
meistgenannten ersten anderen Sprachen gehören Spanisch (total 348) und Portugiesisch 
(total 65). Als andere Sprachen wurden auch der Tessiner Dialekt (total 21) und das Patois 
(total 3) erwähnt.  
13  Der Wert n variiert pro Sprache, da er die Summe der Benützenden der Sprachen darstellt, in 
welchen die Befragten sich am liebsten ausdrücken. 
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Standard-Deutsch ist die Sprache, welche die meisten befragten Bundes-
angestellten unter den am liebsten benützten Sprachen erwähnen (siehe 
n=2ꞌ983 in der ersten Zeile, ergibt 66% von total 5ꞌ576). Sie steht aber bei den 
Verwendern dieser Sprache nur selten an erster Stelle der Beliebtheit (13.3%), 
sondern wird am häufigsten an zweiter Stelle genannt (62.5%). Die 
schweizerdeutsche Mundart wird fast gleich häufig in den Kreis der am 
liebsten gebrauchten Sprachen aufgenommen wie Standard-Deutsch (2ꞌ786 
von total 5ꞌ576 sind 54.4%), wird aber von einer grossen Mehrheit seiner 
Sprecher und Sprecherinnen (80.1%) als die am liebsten gebrauchte Sprache 
bezeichnet. 
Französisch wird etwas weniger häufig als eine der am liebsten gebrauchten 
Sprachen genannt (48.2% von total 5ꞌ576), steht aber öfter an erster (34.6%) 
als an zweiter Stelle (25.9%) der Beliebtheit. Italienisch figuriert bedeutend 
weniger als eine der am liebsten benützten Sprachen (18.7% von total 5ꞌ576), 
steht aber, wie das Französische, häufiger an erster als an zweiter Stelle der 
Beliebtheit. Rätoromanisch wird selten benützt (0.9% von total 5ꞌ576), und wird 
häufiger als die am zweitliebsten benützte Sprache bezeichnet als die am 
liebsten benützte.14 
Englisch wird etwas weniger häufig als die anderen Sprachen in den Kreis der 
am liebsten benützten Sprachen aufgenommen (32.3% von total 5ꞌ576) und 
fast nie als die am liebsten benützte Sprache erwähnt.  
3.2 Förderung der Mehrsprachigkeit 
3.2.1 Angebot und Nutzung von sprachlicher Aus- und Weiterbildung 
1ꞌ465 Personen, bzw. 26.8 % der Befragten, haben vom Sprachkursangebot 
der BVerw Gebrauch gemacht. 69.9% haben noch nie einen Sprachkurs der 
BVerw besucht, 3.8% haben keine Angaben gemacht. 
42% der Kursbesuche fanden vor 2010 statt, 27% zwischen 2010 und 2012 
und 31% im Zeitraum der Befragung. Den letzten Kurs besuch(t)en die 1'465 
Personen in folgenden Sprachen: 
• 28.2% in Italienisch; 
• 26.1% in Französisch; 
• 20.3% in Englisch; 
• 18.2% in Standard-Deutsch; 
• 5% in einer anderen Sprache; 
• 2% in schweizerdeutscher Mundart. 
                                                        
14  Aus technischen Gründen konnten im Fragebogen nicht zwei Sprachen an erster Stelle der am 
liebsten benutzten Sprachen gesetzt werden, Diese Hierarchisierung könnte u.U. 
mehrsprachigen Identitäten nicht vollkommen Rechnung tragen.  
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52.6% der Befragten nutzten in den letzten fünf Jahren eine oder mehrere 
Sprachförderungsmassnahmen, die nicht von ihrem Arbeitgeber organisiert 
wurden. 48.9% von diesen haben eine Förderung in Englisch genossen, 
33.2% in Französisch, 27.6% in einer anderen Sprache, 18.7% in Deutsch, 
17.1% in Italienisch, 4.7% in der schweizerdeutschen Mundart und 0.5% in 
Rätoromanisch. 
3.2.2 Bewertung des sprachlichen Aus- und Weiterbildungsangebots 
Die Bewertung verschiedener Merkmale des Sprachkursangebotes wird 
anhand der Zufriedenheit der Kursbesuchenden auf einer Skala von 1 bis 5 
angegeben, wobei 1 für den tiefsten und 5 für den höchsten 
Zufriedenheitsgrad steht. Die Kursbesuchenden (n=1ꞌ465) sind mit der 
Lernatmosphäre (X=4.1, SD=1.0) 15  und der Lehrperson (X=4.1, SD=1.1) 
zufrieden. Etwas niedriger, aber immer noch recht hoch ist die Zufriedenheit 
mit der Kursorganisation/Administration (X=3.9, SD=1.0) und der 
Unterrichtsmethode (X=3.7, SD=1.1). Auch mit dem Lerntempo sind die 
Befragten recht zufrieden (X=3.6, SD=1.1). Summiert man die 
Zufriedenheitswerte dieser fünf Merkmale, zeigt sich, dass die 
Kursbesuchenden mit dem Angebot insgesamt zufrieden sind (X=19.4, 
SD=4.5, Maximum 25). Betrachtet man die Gesamtzufriedenheit mit dem 
Angebot in den einzelnen Kurssprachen, ergibt sich folgendes Bild:  
• Italienisch: X= 20.2, SD= 4.1; 
• Französisch: X= 19.2, SD=4.5; 
• Englisch: X= 19.2, SD= 4.3; 
• Standard-Deutsch: X=18.4, SD= 4.6. 
Die grösste Gesamtzufriedenheit erzielen die Italienischkurse, gefolgt von den 
Englisch- und Französischkursen. Statistisch gesehen ist der Unterschied 
zwischen den Werten der Gesamtzufriedenheit nur zwischen den 
Italienischkursen und den anderen Sprachkursen signifikant (Italienisch-
Deutsch t=5.03, p<.001, d=0.23; 16  Italienisch-Französisch t=3.44, p<.01, 
d=0.12; Italienisch-Englisch t=3.11, p<.01, d=0.12). Bei den Effektgrössen 
hingegen deutet nur diejenige zwischen den Italienisch- und Deutschkursen 
auf eine, wenn auch kleine, praktische Relevanz hin. 
 
 
                                                        
15  X=Mittelwert der Skalenwerte aller Kursbesuchenden, SD=Standardabweichung 
16  Die Effektstärke d ist ein Mass der relativen statistischen Signifikanz, da sie unabhängig von der 
Stichprobengrösse ist. Cohen schätzt die relative Effektstärke d=0.2 als klein, d = 0.5 als 
mittelgross und d=0.8 als gross ein (Cohen 1988). Die in den Resultaten aufgeführten 
Effektstärken wurden mit der auf URL www.soerenwallrodt.de/index.php zur Verfügung 
gestellten Methode berechnet [Letzter Zugriff: 07.07.2014].  
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3.3  Sprachliche Anforderungen an das Bundespersonal: Effektive 
Mehrsprachigkeit 
3.3.1 Sprachkompetenzen von Angestellten und Kader 
Um den Grad der Umsetzung der institutionellen Mehrsprachigkeits-
anforderungen an die Mitarbeitenden in den beiden Lohnsegmenten zu 
bestimmen, wurde die Anzahl der im Arbeitsalltag verwendeten Sprachen 
ermittelt. Des Weiteren wurden die Kompetenzniveaus der Mitarbeitenden in 
den beiden Lohnsegmenten in den verschiedenen Sprachen nach dem 
Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmen GER verglichen. Diese 
Niveaus wurden anhand zuvor absolvierter Sprachtests ermittelt und betreffen 
in der Regel Zweitsprachen. 
Im Durchschnitt verwenden die Befragten, die ihre Lohnklasse angegeben 
haben, 2.26 Amtssprachen an ihrem Arbeitsplatz (SD=0.63, n=5ꞌ008). Die im 
unteren Lohnsegment angestellten Mitarbeitenden verwenden im Durchschnitt 
2.21 Sprachen (SD=0.67, n=2ꞌ966), die Mitarbeitenden, die im oberen 
Lohnsegment angestellt sind, benutzen 2.33 (SD=0.57, n=2042) Sprachen in 
ihrem Arbeitsalltag. Dieser Unterschied ist statistisch signifikant (t=6.34, 
p<.001), die Stärke des Effekts ist aber sehr gering (d=0.12). 
Von den 5ꞌ008 Befragten, die ihre Lohnklasse angegeben haben, haben 27% 
im Vorfeld einen Sprachtest absolviert und dessen Resultat nach GER 
angegeben. Durch das Kodieren der Niveaustufen von A1 bis C2 als 1 bis 6 
wurde für jede Sprache ein Niveau-Mittelwert für die Mitarbeitenden in den 
zwei Lohnsegmenten berechnet. Diese Auswertungen zeigen, dass das 
Niveau der Sprachkompetenzen durchschnittlich bei den Mitarbeitenden im 
oberen Lohnsegment höher ist als bei den Mitarbeitenden im unteren 
Lohnsegment (Tabelle 3). Dies gilt insbesondere für die Deutsch-
Kompetenzen (mit mittlerer Effektgrösse) und in etwas geringerem Ausmass 
(mit kleinen bis mittleren Effektgrössen) für Englisch- und Französisch-
kompetenzen, nicht aber für die Italienisch-Kompetenzen. Das Niveau der 
Sprachfertigkeiten im Italienischen unterscheidet sich bei den Mitarbeitenden 
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Tabelle 3: Mittelwert und Standardabweichung (in Klammern) der Niveaus der Zweitsprach-
kompetenzen in den beiden Lohnsegmenten, t-Wert und Signifikanz-Niveau der Mittelwerts-
Unterschiede p und Effektstärke d. 
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3.1.3 Sprachwahl in den Handlungsabläufen des Arbeitsalltags 
Die Mehrzahl der sprachlichen Handlungen wird in der Standardsprache 
Deutsch durchgeführt, gefolgt von Französisch und schweizerdeutscher 
Mundart (siehe Anzahl n in Tabelle 4). Die Standardsprache Deutsch wird 
hauptsächlich für sachbezogene externe Gespräche/Schriftwechsel und am 
wenigsten zur internen Beziehungsförderung eingesetzt. Schweizerdeutsche 
Mundart wird hauptsächlich im Innern der BVerw gesprochen, wo es 
insbesondere der internen Beziehungsförderung dient, aber auch für 
sachbezogene Inhalte gewählt wird. Für Interaktionen ausserhalb der BVerw 
ist schweizerdeutsche Mundart von etwas geringerer Bedeutung. Französisch 
dient insgesamt etwas häufiger der Abwicklung sachbezogener Interaktionen 
und etwas weniger zur Beziehungsförderung, wobei beachtet werden muss, 
dass es in beziehungsfördernden Interaktionen innerhalb der BVerw aber von 
grösserer Bedeutung ist als die Standardsprache Deutsch. Italienisch wird vor 
allem für externe, sachbezogene Interaktionen gewählt, während interne 
sachbezogene Interaktionen weniger oft auf Italienisch stattfinden. Auch die 
Beziehungspflege auf Italienisch geschieht eher extern als intern. Englisch und 
andere Fremdsprachen sind v.a. für externe sachbezogene Interaktionen 
wichtig. Intern kommt Englisch wenig zum Einsatz und ist insbesondere in der 
internen Beziehungspflege von äusserst geringer Bedeutung. Rätoromanisch, 


















89.6% 85.1% 78.4% 49.1% 27.3% 29.0% 35.1% 
Extern 
Sache 
91.1% 70.6% 79.6% 65.8% 36.4% 81.0% 71.4% 
Intern 
Bez. 
68.6% 93.1% 75.9% 48.3% 45.5% 17.2% 36.3% 
Extern 
Bez.  
79.9% 78.4% 72.7% 53.9% 51.5% 67.8% 69.8% 
Tabelle 4: Prozentualer Anteil der Handlungen, die in den verschiedenen Sprachen im Arbeitsalltag 
durchgeführt werden (n ist je nach benützter Arbeitssprache unterschiedlich, z.B. bei Standard-
Deutsch haben 5‘324 Personen angegeben, diese Sprache im Arbeitsalltag zu benützen. Davon 
brauchen 89.6% diese Sprache für interne sachbezogene Gespräche/Schriftwechsel). Intern Sache = 
Interne, sachbezogene Gespräche/Schriftwechsel zur Arbeitsbewältigung (z.B. mit Mitarbeitenden), 
Extern Sache = externe, sachbezogene Gespräche/Schriftwechsel zur Arbeitsbewältigung (z.B. mit 
Kund/innen, Dienstleistungsempfängern/innen, Behörden), Intern Bez.= die interne Beziehungs-
förderung und Beziehungspflege (z.B. mit Mitarbeitenden), Extern Bez. = die externe Beziehungs-
förderung und Beziehungspflege (z.B. mit Kunden, Dienstleistungsempfängern/innen, Behörden). 
4. Interpretation 
Das Ziel dieser Studie ist, einige Aspekte der Umsetzung der Gesetzgebung in 
Bezug auf die Mehrsprachigkeitspolitik des Bundes zu untersuchen. Anhand 
der Umfrageresultate aus allen Departementen ausser dem VBS, haben wir 
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ein Bild der Mehrsprachigkeit in der Bundesverwaltung aufgezeichnet und mit 
der Absicht der gesetzlichen Normen in Beziehung gesetzt. Dabei stellen wir 
fest, dass der gesetzliche Auftrag zur Mehrsprachigkeit in Bezug auf die 
untersuchten Aspekte weitgehend, aber mit einigen Einschränkungen erfüllt 
wird. Dieser Befund wird im Detail in den folgenden Abschnitten dargestellt.  
4.1 Sprachzugehörigkeit und -präferenz 
Dadurch, dass die BVerw-Angestellten in dieser Umfrage nicht nach einer 
Hauptsprache befragt wurden, sondern nach der sprachlichen Herkunftsregion 
und nach den sprachlichen Präferenzen, konnte der Begriff der 
Sprachzugehörigkeit etwas weiter gefasst werden. 
Die meisten Befragten haben zum Ausfüllen des Fragebogens die Sprache 
der Region gewählt, in der sie aufgewachsen und zur Schule gegangen sind. 
Diese weitgehende Übereinstimmung von Fragebogensprache und 
sprachlicher Herkunftsregion weist auf eine sprachliche Präferenz hin. Auf der 
anderen Seite werden jedoch von 6.4% der Befragten mehr als eine 
Sprachregion der Kindheit und von 8.6% mehr als eine Sprachregion der 
Schulzeit angegeben. Des Weiteren hat fast die Hälfte der Befragten mehrere 
Sprachen in den Kreis der am liebsten benützten Sprachen aufgenommen, 
was zumindest auf einen gewissen Anteil mehrsprachiger Identitäten hinweist.  
Die Sprache, die von den meisten Befragten an die erste Stelle ihrer 
Präferenzen gesetzt wird, ist die schweizerdeutsche Mundart. Das Standard-
Deutsch wird zwar von der Mehrheit als eine der am liebsten benutzten 
Sprachen erwähnt, es steht aber bei den Benützenden dieser Sprache nur 
selten an erster Stelle der Beliebtheit. Dieser Befund lässt den Schluss zu, 
dass das Standard-Deutsch in der BVerw einen hohen Stellenwert in der 
Kommunikation zwischen den Sprachgruppen hat, jedoch emotional 
gegenüber der Mundart zurücksteht. Das Französische wird von fast der 
Hälfte der Befragten (48.2%) in den Kreis der am liebsten benutzten Sprachen 
aufgenommen. Dieser Anteil übersteigt bei weitem die Prozentwerte der 
Befragten, die aus dem französischen Sprachgebiet stammen (Sprachregion 
der Kindheit: 22.2%, Sprachregion der Schulzeit 25.3%). Dieses Ergebnis 
zeigt, dass das Französische in der Bundesverwaltung häufig Bestandteil 
eines mehrsprachigen Repertoires ist. Das Englisch wird von ca. einem Drittel 
der Befragten als eine der präferierten Sprachen angegeben, wird aber selten 
als die am liebsten benützte Sprache bezeichnet. Es ist zwar zahlenmässig in 
ähnlichem Ausmasse im Arbeitsalltag präsent wie das Italienische, jedoch 
zeigt die Auswertung der sprachlichen Handlungen im Arbeitsalltag, dass das 
Englisch, im Gegensatz zu den Amtssprachen und zum Schweizerdeutschen, 
nur selten als interne Kommunikationssprache unter Bundesangestellten 
figuriert. Der Gebrauch des Englischen ist aber, anders als die Amtssprachen, 
stärker auf externe, insbesondere sachbezogene Aktivitätstypen konzentriert. 
Die Minderheitssprachen Italienisch und Romanisch werden 
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erwartungsgemäss von bedeutend weniger Mitarbeitenden als eine der 
präferierten Sprachen erwähnt. Zusammenfassend deuten diese 
verschiedenen Resultate auf mehrfache sprachliche Präferenzen hin, mit einer 
Priorisierung der deutschen Varietäten und des Französischen.  
In Anbetracht der festgestellten mehrfachen sprachlichen Präferenzen stellt 
bei der Umsetzung der gesetzlichen Norm zur Vertretung der Sprach-
gemeinschaften in der BVerw die Definition von sprachlicher Zugehörigkeit 
anhand einer Hauptsprache u. E. ein Problem dar. Durch die unterschiedliche 
Berücksichtigung der mehrsprachigen Identitäten in der Gesamtbevölkerung 
und in der BVerw wird die Sprachenverteilung mit unterschiedlichen 
Massstäben gemessen. Um eine Angleichung der Sprachenverteilung in der 
BVerw an die in der eidgenössischen Volkszählung ermittelten Sollwerte zu 
ermöglichen, wo mehrere Hauptsprachen sowie üblicherweise zu Hause und 
bei der Arbeit gesprochene Sprachen angegeben werden können,17 wären 
vergleichbare Daten zu den mehrsprachigen Identitäten in der BVerw nötig.  
4.2 Sprachliche Aus- und Weiterbildung 
Das Sprachkursangebot der Bundesverwaltung wird von knapp einem Drittel 
der Befragten genutzt. Italienisch ist die Sprache, in welcher am meisten 
Kurse besucht werden, obwohl diese Sprache nur von ca. 40% der Befragten 
im Arbeitsalltag verwendet wird (Christopher Guerra & Zurbriggen 2013a). Die 
hohe Anzahl der Italienischkurs-Besuche kann teilweise durch die niedrigen 
Kompetenzen erklärt werden. Die quantitativ eher begrenzte Rolle dieser 
Sprache im Arbeitsalltag lässt aber vermuten, dass eine institutionelle 
Förderung dieser Minderheitensprache im Gange ist. Die Normen zur 
Mehrsprachigkeit in der Bundesverwaltung, die die Amtssprachen gleich 
behandeln, erlauben demnach eine Umsetzung, die sich nicht ausschliesslich 
an quantitativen funktionalen Kriterien orientieren, sondern auch den 
Minderheiten Rechnung tragen.  
Die allgemeine Zufriedenheit mit den Kursen, die die Bundesverwaltung ihren 
Mitarbeitenden anbietet, ist hoch. Dass diese bei den Italienischkursen am 
höchsten ist, weist des Weiteren darauf hin, dass ein solches Angebot, das 
über die rein quantitative Funktionalität hinausgeht, von den 
Bundesangestellten geschätzt wird.  
Ausserdem hat ein beträchtlicher Anteil der Befragten in den letzten fünf 
Jahren eine Sprachförderung genossen, die nicht von ihrem Arbeitgeber 
organisiert war. Dabei erstaunt nicht, dass Englisch zuoberst auf der Rangliste 
steht, da diese Sprache die Arbeitsmarktfähigkeit, insbesondere ausserhalb 
der BVerw, verbessert und innerhalb der BVerw im Arbeitsalltag in 
                                                        
17  Die Statistiken zu den Sprachen der Wohnbevölkerung können unter 
http://www.bfs.admin.ch/bfs/portal/de/index/themen/01/05/blank/key/sprachen.htm abgerufen 
werden. [Letzter Zugriff: 07.07.2014]  
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sachbezogenen Aktivitäten sehr präsent ist, obwohl es nicht gemäss eines 
Gesetzesauftrags systematisch gefördert wird. 
Der gesamthaft rege Sprachkursbesuch weist darauf hin, dass sowohl das 
Engagement der Bundesverwaltung als auch die Eigeninitiative der 
Mitarbeitenden zur Verbesserung der Fremdsprachenkompetenzen gross 
sind. Das fehlenden Wissen von fast 50% der Kursteilnehmenden bezüglich 
ihres Kompetenzniveaus gemäss dem europäischen Referenzrahmen GER 
zeigt jedoch, dass die Zertifizierung der eigenen Sprachkenntnisse für die 
befragten Bundesangestellten keine wichtige Rolle spielt. Eine solche 
Zertifizierung ist jedoch aus institutioneller Sicht für die Qualitätskontrolle von 
Bedeutung, insofern sie die Messbarkeit der Implementation der 
Sprachkompetenz-Förderung verbessert. 
4.3 Effektive Mehrsprachigkeit am Arbeitsplatz 
Die Anforderungen in Bezug auf institutionelle Mehrsprachigkeit verlangen 
einerseits von den Mitarbeitenden, die auf einem niedrigeren Lohnniveau 
angestellt sind, rezeptive und produktive Kenntnisse in mindestens zwei 
Amtssprachen. Die Auswertung unserer Ergebnisse zeigt, dass diese 
Angestellten an ihrem Arbeitsplatz im Durchschnitt etwas mehr als zwei 
Sprachen benutzen. Andererseits werden von den Angestellten der höheren 
Lohnklassen zusätzlich passive Kenntnisse in einer dritten Amtssprache 
gefordert. Die Resultate zeigen, dass diese Angestellten einen leicht höheren 
Durchschnittswert an verwendeten Sprachen aufweisen als die Angestellten 
der niedrigen Lohnklassen. Zu diesem Ergebnis müssen jedoch zwei kritische 
Anmerkungen gemacht werden. 1) Der besagte Unterschied ist statistisch 
zwar signifikant, zeigt aber nur eine sehr kleine relative Effektstärke, d.h. der 
Unterschied hat nur eine geringe inhaltliche Bedeutsamkeit und muss deshalb 
relativiert werden. 2) Inhaltlich muss zudem festgehalten werden, dass das 
Zählen der am Arbeitsplatz verwendeten Sprachen nur ein unvollständiges 
Bild der produktiven und rezeptiven Fertigkeiten in den verschiedenen 
Sprachen aufzeigt. Die Frage nach dem aktiven und passiven Beherrschen 
einer zweiten Amtssprache und dem passiven Beherrschen einer dritten 
Amtssprache kann mit diesen Daten nicht erschöpfend beantwortet werden. 
Hingegen zeigen die Analysen der Sprachkompetenzen gemäss dem 
Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmen GER, die in der Regel alle vier 
Teilkompetenzen umfassen, dass die Mitarbeitenden in den höheren 
Lohnsegmenten in den Fremdsprachen Standard-Deutsch, Französisch und 
Englisch ein höheres Niveau aufweisen als die anderen Mitarbeitenden. Dies 
ist u.E. auf das tendenziell höhere Bildungsniveau der Befragten in Führungs-
positionen zurück zu führen. Anders sieht es beim Italienisch aus, das für die 
Mehrheit der Bundesangestellten die dritte Amtssprache ist, da in der Regel 
bei den Sprechern und Sprecherinnen der Mehrheitssprachen Deutsch und 
Französisch jeweils die andere Mehrheitssprache im Sinne der Norm die 
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zweite Amtssprache ist. Im Italienischen ist das Niveau allgemein tiefer als in 
den anderen Sprachen, aber es bestehen zwischen den zwei Lohnsegmenten 
keine Unterschiede. Führungspersonen mit höherem Bildungsstand bringen 
somit nicht zwingend Italienischkenntnisse mit. Dieses Ergebnis legt nahe, 
dass die Förderung der Italienischkompetenzen, v.a. bei den Angestellten der 
höheren Lohnstufen, wo diese Kompetenzen insbesondere von den 
gesetzlichen Normen verlangt werden, immer noch Verbesserungspotential 
aufweist. 
Unsere Daten bestätigen die Ergebnisse von Andrey & Kübler (2008) und 
Widmer (1989) und besagen ebenfalls, dass die am häufigsten benutzten 
Sprachen in der Bundesverwaltung Standard-Deutsch und Französisch sind. 
Unsere Auswertungen differenzieren zudem den Einsatz der verschiedenen 
Sprachen nach Handlungsarten. In Bezug auf die Dialekt-Standard-Diglossie 
entsprechen die Ergebnisse genau den Erwartungen, dass die Mundart 
sowohl in der Domäne der Beziehungsförderung, als auch der sachbezogenen 
Handlungen dominierend ist. Die meistbenützte Sprache Standard-Deutsch 
wird hauptsächlich für sachbezogene externe Interaktionen eingesetzt und ihre 
Anwendungsdomänen sind im Vergleich zu derjenigen der Mundart 
begrenzter. Italienisch wie auch Englisch und andere Fremdsprachen sind v.a. 
für externe Interaktionen wichtig. Das Englische ist in der internen 
Kommunikation von sehr geringer Bedeutung; es wird für solche Interaktionen 
bei einer vergleichbaren Anzahl von Benützenden in geringerem Ausmass 
eingesetzt als das Italienische. Sein Gebrauch konzentriert sich auf externe, 
insbesondere sachbezogene Interaktionen, wo es als lingua franca dient.  
Die effektive Mehrsprachigkeit in der Bundesverwaltung kann sowohl in 
Anbetracht des hohen Grades an individueller Mehrsprachigkeit als auch in 
Bezug auf das vielfältige institutionelle Repertoire in den verschiedenen 
Aktivitätstypen bestätigt werden.  
6. Ausblick 
Die Resultate in Bezug auf die sprachliche Zugehörigkeit und Präferenzen der 
Bundesangestellten weisen darauf hin, dass bei der Umsetzung der Normen 
zur Vertretung der Sprachgemeinschaften bei der Erhebung solcher Daten die 
zwei- oder mehrsprachigen Identitäten vermehrt berücksichtigt werden sollten.  
Die Untersuchung der Umsetzung der Normen zur Mehrsprachigkeit in der 
Bundesverwaltung hat gezeigt, dass dabei nicht nur den funktionalen Kriterien 
der Häufigkeit des Gebrauchs im Arbeitsalltag Rechnung getragen wird, 
sondern dass auch das Ziel verfolgt wird, dem de jure Status des Italienischen 
als gleichwertige Amtssprache mit einer gezielten Förderung gerecht zu 
werden. Die Kompetenzen in dieser Sprache als Fremdsprache sind aber 
bedeutend niedriger als in den anderen Amtssprachen, was auf ein 
Verbesserungspotential hinweist.  
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Da das Italienische für die Mehrheit der Bundesangestellten die dritte 
Amtssprache ist, würde die Förderung rezeptiver Kompetenzen zur Erfüllung 
der Norm bezüglich passiver Kompetenzen in einer dritten Amtssprache 
beitragen. Damit würde nicht nur insgesamt die mehrsprachige kommunikative 
Funktionalität erhöht, sondern auch im Sinne der Sprachpolitik des Bundes die 
sprachliche Minderheit gefördert. Den italienischsprachigen Bundes-
angestellten würde vermehrt ermöglicht, sich in ihrer eigenen Sprache 
auszudrücken und verstanden zu werden. Idealerweise könnte dadurch diese 
Minderheitssprache auch in kommunikativen Schlüsselfunktionen benützt 
werden und somit ihrem Status als gleichwertige Amtssprache besser gerecht 
werden (Laponce 2001). Zurzeit wird in der BVerw unter der Aufsicht der 
Delegierten des Bundes für Mehrsprachigkeit ein Lehrgang zum Erwerb von 
rezeptiven Italienischkenntnissen eingesetzt (Pandolfi, Christopher & Somenzi 
2014), der im Auftrag des Instituts für Mehrsprachigkeit der Universität 
Freiburg und der Pädagogischen Hochschule Freiburg erarbeitet wurde und 
sich an Erwachsene mit Französischkenntnissen richtet. Sprach-
kompetenzförderung in diesem Rahmen ist u.E. vielversprechend und sollte 
sorgfältig evaluiert werden. 
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This contribution considers the presence and the choice of languages in Swiss companies' external 
communication (websites) and in their employment policy (job announcements). By means of 
quantitative data and a case study we highlight the relationship between languages and marketing 
practices. Our purpose is to identify the parameters (especially territorial) affecting the companies' 
communication strategies as well as to establish the position and the function of the national 
languages (in particular Italian, as a national and minority language) in a multilingual and globalized 
context. As a first result, we observe the tendency of companies (particularly in the industrial sector) to 
publish a multilingual website: German is the main language, English and French occupy similar 
positions. Italian is the fourth language. Even if less prominent, it does not seem to be threatened by 
other languages, though. A second result is that in job offers companies tend to request fewer 
languages than are actually required by the job, in order to guarantee a wider selection of candidates 
and to reduce the costs at this initial stage of the recruitment process. 
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1. Scelte linguistiche e pratiche comunicative delle aziende svizzere 
Nelle pratiche linguistiche delle aziende svizzere si riflettono sia aspetti di 
natura socio-economica relativi alla realtà elvetica e in modo particolare ai 
rapporti di forza tra le regioni linguistiche (Grin 1997, 2009), sia aspetti relativi 
alla cosiddetta globalizzazione in quanto contesto comunicativo multilingue, 
con esigenze di diversificazione delle lingue di comunicazione, oltre che con 
esigenze di natura prettamente economica1. Le aziende svizzere operano in 
un contesto in cui il plurilinguismo costituisce un elemento caratterizzante e un 
fattore da gestire. La presenza di più lingue mette al centro la questione della 
scelta delle lingue e la posizione e il ruolo delle lingue minoritarie. Uno statuto 
questo a dimensione variabile a seconda della scala di riferimento. Se 
consideriamo unicamente il piano nazionale, lingua minoritaria è l'italiano in 
primis, ma anche il francese nei confronti del tedesco; su scala globale tutte 
queste lingue (per quanto categorizzabili come 'world languages', nei termini di 
Ammon 2010) si trovano in posizione minoritaria rispetto all'inglese 'lingua 
ipercentrica' (De Swaan 2001: 2-4). 
                                         
1  Si veda per es. Grin et al. (2010: 39-54) per una rassegna di studi condotti in varie nazioni sul 
multilinguismo al lavoro e le sue implicazioni economiche. 
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Nel presente contributo vogliamo considerare alcuni aspetti relativi al 
trattamento delle lingue2 (Truchot & Huck 2009) nelle aziende svizzere. Ci 
concentreremo unicamente su aspetti di comunicazione verso l'esterno3, 
osservando la presenza delle lingue nei siti web aziendali e negli annunci di 
offerte di lavoro. Vogliamo considerare le scelte operative delle aziende circa 
le lingue di comunicazione da una duplice prospettiva: nella prima parte del 
contributo presenteremo alcuni dati quantitativi relativi al numero di lingue 
presenti nei siti e richieste negli annunci; l'obiettivo è di gettare uno sguardo 
complessivo sulle dinamiche e le scelte operate dalle aziende svizzere in 
risposta a esigenze comunicative diversificate, ma in cui spesso l'intorno del 
contesto plurilingue gioca un ruolo determinante. Nella seconda parte 
osserveremo da vicino alcune scelte concrete e puntuali di singole aziende 
attraverso lo studio di un caso di un'azienda in particolare; questo ci 
permetterà di circostanziare da un punto di vista qualitativo alcuni aspetti 
specifici del trattamento delle lingue che attraverso i numeri non si riescono a 
cogliere.  
I fattori che influenzano la scelta di una o più lingue per la comunicazione 
aziendale esterna (in Svizzera) sono molteplici. Ne individuiamo almeno 
quattro: 1. l'origine e la sede dell'azienda (a cui si correla eventualmente una 
L1 dell'azienda); 2. le dimensioni del territorio-mercato di riferimento e le 
relative decisioni di adeguamento o meno alle lingue ivi presenti (scelta della 
lingua del posto, di una lingua franca, di più lingue); 3. il mezzo o l'ambito di 
comunicazione, le sue caratteristiche: per es. la scelta delle lingue del sito web 
implica delle strategie, delle prese di decisione, dei costi diversi rispetto alle 
lingue richieste nell'annuncio; 4. il genere di bisogno linguistico e comunicativo 
da soddisfare. Il sito web soddisfa una necessità di carattere più 'informativo'. 
È un mezzo di comunicazione 'generalista' attraverso il quale l'azienda si 
rivolge ai clienti, agli investitori, ai fornitori. Esso veicola vari aspetti 
dell'immagine aziendale, quali la storia dell'azienda, la sua attività, la 
descrizione dei prodotti o servizi offerti, la pagina dei contatti, ecc. Gli annunci 
di offerte di lavoro soddisfano invece un bisogno di carattere più 'operativo'. 
Permettono di indagare una situazione intermedia (nel contempo interna ed 
                                         
2  Il termine trattamento delle lingue è utilizzato in senso ampio, onnicomprensivo: "'Traitement' 
réfère ainsi, de la manière la plus neutre possible, à ce que les entreprises sont amenées a 
'faire' dans le domaine des langues" (Truchot & Huck 2009: 1); con esso si sottintendono vari 
aspetti inerenti alla presenza e all'uso delle lingue, al paesaggio linguistico, all'elaborazione (più 
o meno esplicita) di una politica linguistica e/o di una strategia linguistica da parte delle aziende. 
3  La comunicazione all'interno delle aziende e le relative scelte linguistiche (le lingue usate al 
lavoro, il paesaggio linguistico, ecc.) rappresentano una dimensione altrettanto importante, se 
non più importante di quella verso l'esterno, in termini di presenza, di prestigio e in ultima analisi 
di vitalità delle lingue. Per quanto riguarda le dinamiche della comunicazione all'interno delle 
aziende svizzere rimandiamo ai numerosi lavori del gruppo di ricercatori basilesi coordinati da 
Georges Lüdi (cfr. per es. Lüdi 2010, 2013, Lüdi et al. 2010, 2011 e all'indagine di Andres et al. 
(2005). 
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esterna) della comunicazione aziendale e delle relative scelte linguistiche. Da 
un lato l'annuncio è uno strumento della politica di assunzione dell'azienda (è il 
primo passo della procedura di reclutamento del personale) e in quanto tale è 
un indicatore del fabbisogno interno di competenze linguistiche (e più in 
generale professionali), dall'altro lato l'annuncio di lavoro funge anche da testo 
di presentazione e di trasmissione verso l'esterno dell'immagine aziendale, 
alla stregua dell'annuncio pubblicitario. 
Osservare la situazione delle lingue nei siti e negli annunci permette di gettare 
uno sguardo per lo meno su uno scorcio del paesaggio linguistico delle 
aziende svizzere4: come si configura rispetto alla realtà plurilingue, quali lingue 
scelgono le aziende e con quali finalità. Cercheremo di vedere anche se il 
plurilinguismo, e in particolare il plurilinguismo nazionale è un elemento 
esplicito della comunicazione aziendale, se viene valorizzato come elemento 
dell'immagine aziendale. 
2. Lingue delle aziende svizzere: aspetti quantitativi e questioni 
metodologiche 
In questo paragrafo presentiamo alcuni dati quantitativi relativi alla presenza 
delle lingue nei siti internet e negli annunci di lavoro delle aziende svizzere. 
Prima di passare in rassegna e commentare i dati occorre precisare alcuni 
aspetti metodologici relativi alla costruzione dei due corpora di dati e alla 
definizione dei parametri di valutazione, in particolare quelli inerenti al fattore 
territoriale. 
I dati sono stati raccolti per un'indagine inserita in un ampio progetto di ricerca 
attualmente in corso d'opera presso l'Osservatorio linguistico della Svizzera 
italiana e denominato "Indice di vitalità dell'italiano in Svizzera" (cfr. Moretti et 
al. 2011). Tra i vari indicatori considerati, quello relativo ai fattori economici 
intende monitorare, attraverso sondaggi non troppo ampi numericamente ma 
ripetibili a scadenze ravvicinate, la presenza e l'uso della terza lingua 
nazionale nella comunicazione delle aziende svizzere, con particolare 
attenzione alla situazione dell'italiano al di fuori del suo territorio tradizionale. 
Quindi i dati qui presentati sono stati raccolti in primo luogo allo scopo di 
testare questo specifico indicatore in termini di fattibilità e significatività dei 
risultati; inoltre si consideri che i dati costituiscono la 'fotografia di un momento' 
e riguardano prevalentemente la situazione nella Svizzera di lingua tedesca e 
francese5. I due corpora di dati sono stati costituiti in momenti diversi e sono 
                                         
4  Per una definizione del concetto di paesaggio linguistico aziendale rimandiamo ai lavori di 
Georges Lüdi (per es. 2010). 
5  Rimandiamo a Pandolfi & Casoni (2012) e Casoni (2013) per l'illustrazione di altri aspetti 
metodologici relativi alla costruzione dei corpora e in generale dell'Indice che qui per brevità 
tralasciamo. 
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indipendenti l'uno dall'altro: ciò significa che le aziende delle quali 
consideriamo il sito web sono diverse dalle aziende di cui consideriamo gli 
annunci. Questa scelta, che è stata dettata anche da esigenze pratiche 
relative alla reperibilità dei dati, ha lo svantaggio di non permettere 
un'osservazione incrociata dei vari dati, ma ha il vantaggio di permettere di 
osservare un numero più ampio di aziende (seppure su aspetti diversi). 
Il territorio è un elemento essenziale del paesaggio linguistico svizzero e 
quindi un parametro importante anche per la valutazione del peso specifico e 
del ruolo delle lingue nella comunicazione aziendale e, prima ancora, della 
loro presenza (o meno)6. Un primo livello territoriale da prendere in 
considerazione è la regione linguistica in cui si trova l'azienda (la sede di 
lavoro). Questo livello permette di valutare, per es., se la lingua del posto è 
presente di default nei siti o negli annunci. Il secondo livello territoriale, più 
importante ancora e sul quale ci concentreremo, è l'estensione geografica 
dell'attività aziendale e lavorativa. L'estensione dell'attività influisce sulla scelta 
e sul numero delle lingue nelle quali il sito è tradotto o che sono richieste per 
ottenere l'impiego. Determinante è se l'azienda svolge un'attività estesa a 
livello regionale, nazionale o internazionale7. Va precisato che la nostra 
delimitazione dell'estensione dell'attività aziendale, per quanto importante ai 
fini dell'indagine, rimane per forza di cose di 'grana grossa', basata su una 
valutazione d'emblée dell'attività8. Limitandoci ai dati osservabili nei materiali 
raccolti non è sempre possibile determinare con precisione l'estensione 
geografica dell'attività lavorativa. Per es. negli annunci delle aziende 
multinazionali non è sempre possibile definire se l'impiego messo a concorso 
preveda mansioni di estensione solo locale (per es. attività amministrative 
della sede); in questi casi abbiamo sempre considerato la mansione come 
inserita in un contesto almeno potenzialmente internazionale. 
                                         
6  Il territorio sul quale l'azienda opera, e quindi le lingue dei potenziali clienti, sono solo uno dei 
fattori determinanti nella scelta delle lingue di comunicazione. Un'altra variabile di cui abbiamo 
tenuto conto nel costruire il nostro corpus, ma della quale non possiamo qui rendere conto 
perché attualmente i dati sono ancora in fase di elaborazione (oltre che per ragioni di spazio), è 
il settore di attività: la scelta di una lingua dipende certamente anche dal tipo di attività 
esercitata, sia considerando in termini generali le differenze tra i macro-settori dell'industria e 
dei servizi, sia considerando differenze interne a singoli settori (per es. tra il commercio e servizi 
di tipo finanziario o di tipo tecnico). 
7  Il livello regionale (abbreviato Reg. nelle tabelle) riguarda le aziende la cui attività è estesa entro 
un'unica regione linguistica (sia essa un comune, uno o più cantoni); il livello nazionale (CH) 
comprende invece le aziende attive nell'intera Svizzera o comunque in più cantoni e regioni 
linguistiche diverse. Il livello internazionale (Int.) riguarda, evidentemente, l'attività delle aziende 
multinazionali. 
8  Così come appare in generale nel sito o considerando se e come l'azienda stessa definisce il 
suo campo d'azione. 
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2.1 Le lingue nei siti web aziendali 
Il corpus è stato costituito nel 20139 e comprende complessivamente 1641 siti 
di aziende svizzere, attive nel settore dell'industria (359) e dei servizi (1282) a 
livello regionale, nazionale o internazionale. I dati sono stati raccolti al fine di 
descrivere in quali e in quante lingue il sito è pubblicato, in sostanza contando 
quante versioni diverse sono disponibili a partire dalla homepage. Il nostro 
corpus permette quindi una descrizione di primo livello della comunicazione 
aziendale tramite il web10. Nel presente contributo ci occuperemo unicamente 
dei 359 siti internet delle aziende attive nel settore industriale, un settore 
votato prevalentemente all'esportazione e al commercio all'ingrosso. Il nostro 
corpus è costituito per lo più da aziende di livello internazionale con sede nella 
Svizzera tedesca (sono 128, il 35.4% del totale). Nella fig. 1 vediamo in quante 
lingue sono pubblicati i siti rispetto all'estensione dell'area di attività.  
N. lingue  Reg. CH Int. tot. % di 359 
1 40 15 38 93 25.9
2 6 46 62 114 31.8
3 4 36 64 104 29.0
4 0 4 20 24 6.7
5 0 0 11 11 3.1
6-10 1 0 12 13 3.6
Tot. 51 101 207 359 100.0
% 14.5 27.9 57.7 100.0 
Fig. 1. Numero di lingue dei siti web per estensione dell'area di attività (settore industriale) 
Circa un quarto dei siti è pubblicato in una sola lingua, ma la metà dei siti 
monolingui appartiene ad aziende attive solo regionalmente. In generale si 
può osservare la propensione delle aziende a dotarsi di un sito che abbia 
almeno due o tre versioni, siano esse aziende attive a livello nazionale o 
internazionale; complessivamente i siti in due o tre lingue sono il 60.8%; molto 
più rare sono invece le situazioni in cui sono disponibili quattro o più versioni. 
Vediamo ora in che misura sono presenti le lingue11 dei siti (fig. 2) e quali sono 
le cinque combinazioni principali (fig. 3), sempre considerando la posizione 
delle lingue rispetto all'estensione dell'attività. 
                                         
9  Il corpus di siti è stato raccolto a partire dal sito www.swissfirms.ch gestito dalle Camere di 
commercio e dell'industria svizzere (CCI); si tratta di una banca dati che offre varie informazioni, 
tra le quali gli indirizzi URL di circa 15’000 aziende affiliate alle CCI. 
10  Un sito web è un 'paesaggio' composito e un'analisi dettagliata della presenza delle lingue in un 
sito dovrebbe considerare vari livelli, distinguendo per es. tra testi fissi come le pagine di 
presentazione della storia aziendale (per i quali l'eventuale traduzione si fa una tantum) e testi 
mobili come gli annunci pubblicitari o comunicazioni di servizio temporanee (per le quali le 
diverse versioni vanno costantemente tenute aggiornate), o distinguere tra diversi tipi di 
documenti, testi scritti, video, link, ecc. 
11  Le abbreviazioni delle lingue sono intuitivamente trasparenti (D = Deutsch, ecc.); la sigla Al 
raggruppa una dozzina di altre lingue (per es. cinese, russo per citare le due più attestate, 
rispettivamente in 14 e 13 siti). 
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Lingue  Reg. CH Int. Tot. % di 359 
D 38 95 174 307 85.5
E 11 34 175 220 61.3
F 17 79 114 210 58.5
I 4 20 37 61 17.0
Al 0 1 48 49 13.6
Es 1 0 23 24 6.7
Fig. 2. Le lingue nei siti (settore industriale) 






Fig. 3. Principali combinazioni delle lingue nei siti (settore industriale) 
Le lingue dei siti delle aziende industriali svizzere sono sostanzialmente tre 
(più una). Per due lingue la presenza può definirsi scontata: il tedesco in primo 
luogo in quanto lingua nazionale e L1 della maggior parte delle imprese 
svizzere e l'inglese nei siti delle aziende a dimensione internazionale. Per 
contro l'inglese non è adottato come lingua franca nei siti delle aziende che 
operano solo in Svizzera. Nel complesso la seconda posizione occupata 
dall'inglese risulta relativamente staccata dal tedesco. Un dato senz'altro 
rilevante è la presenza importante del francese per cui si registrano valori 
pressoché equivalenti all'inglese. L'italiano è la quarta lingua dei siti, occupa 
una posizione nettamente staccata dalle prime tre ed è presente quasi solo in 
siti che hanno almeno tre versioni; in proporzione è presente in misura simile 
nei siti di aziende a dimensione nazionale e internazionale (circa un quinto del 
totale in entrambi i casi). La posizione dell'italiano è indubbiamente quella di 
una lingua minoritaria a livello nazionale e internazionale perché non 
costituisce un'alternativa sostitutiva per nessuna delle altre tre lingue principali, 
ma può essere qualificata come una presenza relativamente buona nella 
misura in cui la sua posizione non è minacciata dal basso da altre lingue. 
Complessivamente le lingue nazionali, comprese le lingue in posizione 
minoritaria in Svizzera, il francese e in parte almeno l'italiano, mantengono un 
ruolo importante nella comunicazione aziendale attraverso il sito, in quanto 
lingue del mercato interno e del mercato internazionale, rappresentato in 
primis dai paesi confinanti. Tendenzialmente le aziende svizzere sembrano 
propense a investire nella traduzione per dotarsi di un sito in più versioni e la 
scelta non tende all'opzione english only (dei 38 siti internazionali monolingui, 
la maggior parte, 21, sono in inglese ma 13 sono pur sempre in tedesco) così 
come non vi è una chiara tendenza a sostituire il francese con l'inglese. 
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2.2 Le lingue negli annunci di offerte di lavoro 
Il corpus è composto di 1088 annunci pubblicati nel 201312 rispettivamente per 
impieghi nel settore dei servizi (696) e nel settore dell'industria (392). La 
maggior parte degli annunci (80.2%) riguarda posti di lavoro nella Svizzera 
tedesca; gli impieghi in altre regioni linguistiche sono rispettivamente: Svizzera 
francese (9%), Svizzera italiana (0.7%), Svizzera romancia (0.3%), regioni 
bilingui (9.6%). 
Passiamo in rassegna alcuni dati: la fig. 4 mostra quali sono le lingue richieste 
per ottenere l'impiego e in che misura sono richieste13, nella fig. 5 è indicato 






Fig. 4. Lingue richieste negli annunci 
N. lingue 
richieste 
Reg. CH Int. Tot. % di 1088 
1 508 26 48 582 53.5
2 117 79 145 341 31.3
3 22 63 48 133 12.2
4 1 15 10 26 2.4
5 1 0 5 6 0.6
Tot. 649 183 256 1088 100.0
Fig. 5. Numero di lingue richieste rispetto all'area dell'attività 
Come abbiamo già detto, il nostro corpus è incentrato per lo più sulla 
situazione degli impieghi localizzati nei territori tedescofoni, dove accanto alla 
lingua del posto è chiesto più spesso l'inglese del francese. Osserviamo come 
complessivamente non risulta un 'mercato del lavoro' marcato fortemente da 
                                         
12  Gli annunci sono stati raccolti il 14/15 e il 19/20 novembre 2013 nel sito www.job-room.ch, 
amministrato dalla Segreteria di stato dell'economia (SECO); questa banca dati raccoglie 
annunci pubblicati dalla SECO, da agenzie di collocamento private e direttamente dalle 
aziende.  
13  Consideriamo sempre come lingua richiesta anche la lingua in cui è redatto l'annuncio, anche 
quando questa non è esplicitamente menzionata. I dati qui presentati raggruppano in un'unica 
categoria le lingue richieste obbligatoriamente e le lingue richieste a titolo preferenziale, per 
quanto i due tipi di richiesta pongano le lingue su due diversi piani. Per es. l'italiano è più 
sovente richiesto a titolo preferenziale e non obbligatorio; non sono rari gli annunci con 
formulazioni del tipo: "Sicheres Deutsch und gutes mündliches Französisch (Niveau B1/B2, 
zwingend). Italienisch von Vorteil"; "Stilsicheres Deutsch, sehr gute Englisch- und Französisch 




2.1 1.2 1.1 0.2
89.0
D E F I CH-D Es Al Rum
106  Scelte linguistiche delle aziende svizzere 
 
richieste di plurilinguismo, per quanto la richiesta di competenze bi-/plurilingui 
riguardi il 46.4% degli annunci14. Considerando unicamente la dimensione 
nazionale e internazionale, la richiesta di 1 o 2 lingue comprende il 67.9% 
degli annunci (298 su 439). Per le aziende attive solo localmente prevale 
chiaramente la richiesta di un'unica lingua. Nel 21.7% delle attività regionali 
sono comunque chieste almeno due lingue (tedesco e inglese in 84 casi). La 
tendenza a richiedere per lo più competenze bilingui è osservabile attraverso 
la lista delle principali combinazioni che troviamo realizzate nei siti (fig. 6). 
Combinazioni principali Reg. CH Int. Tot. % di 1088 
D-E 84 18 115 217 19.9
D-F-E 9 36 38 83 7.6
D-F 6 52 14 72 6.6
D-F-I 5 21 3 29 2.7
F-E 7 2 12 21 1.9
D-F-E-I 0 14 3 17 1.6
D-I 7 7 0 14 1.3
D-CHD 10 0 0 10 0.9
D-E-I 2 5 0 7 0.6
E 0 0 19 19 1.7
D 444 23 24 491 45.1
F 62 2 5 69 6.3
Fig. 6. Combinazioni principali delle lingue richieste negli annunci 
Per le attività internazionali prevale nettamente la configurazione 'lingua del 
posto + inglese', per contro a livello nazionale abbiamo un maggiore equilibrio 
tra richieste di due e tre lingue; in quest'ultimo caso abbiamo 36 volte la 
configurazione tedesco-francese-inglese e 21 volte la richiesta delle tre lingue 
nazionali. Per quanto riguarda lo statuto dell'inglese, osserviamo prima di tutto 
come raramente sia l'unica lingua richiesta. Indipendentemente dall'estensione 
dell'attività, la presenza dell'inglese si qualifica sia in quanto lingua franca 
(anche rispetto alle altre regioni linguistiche del paese) sia in quanto lingua 
settoriale (in cui è richiesto per mansioni specifiche per es. in ambito 
informatico e tecnologico nell'industria delle macchine15). Rivolgendo 
                                         
14  A titolo di paragone, ma tenendo conto delle differenze metodologiche, quantitative e inerenti 
agli aspetti sociolinguistici e socioeconomici, si considerino i risultati di un'indagine condotta su 
annunci pubblicati in Lussemburgo (Pigeron-Piroth & Fehlen 2005): qui la richiesta di due o più 
lingue è complessivamente più rilevante, riguarda il 58.7% degli annunci (2 L = 19.5%; 3L = 
33.8%; 4L = 5.4%); solo il 9.7% di annunci lussemburghesi chiede una sola lingua (inglese o 
lussemburghese in quantità analoghe), ma va precisato che il 31.5% del corpus è costituito da 
annunci in cui non è richiesta esplicitamente nessuna lingua e gli autori - diversamente da noi - 
non considerano la lingua in cui è redatto l'annuncio, come una richiesta implicita: se 
sommiamo questi annunci senza richiesta esplicita (redatti per lo più in francese) agli annunci in 
cui si chiede una sola lingua arriviamo al 41.2%.  
15  Questo spiega per esempio il numero elevato di richieste di tedesco e inglese per attività di 
estensione regionale. In più della metà dei casi (54 su 84) si tratta di mansioni inerenti 
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l'attenzione alle lingue minoritarie: l'italiano è richiesto soprattutto per impieghi 
a estensione nazionale (48 annunci16 su 79) e meno quando l'attività si 
estende a livello internazionale (12 annunci), invece la presenza del francese 
è più equilibrata sui due livelli (129 CH e 91 Int.). 
Attraverso le lingue richieste nell'annuncio e poste come requisiti (accanto ad 
altre competenze) per ottenere un determinato impiego possiamo ricostruire, 
osservandola da fuori, almeno la parte 'ufficiale' della ''part langagière du 
travail'' (Boutet 1995, 2001). Le lingue indicate nel bando di impiego 
rappresentano il repertorio delle lingue di lavoro richieste programmaticamente 
dall'azienda. Sappiamo però che nella realtà dell'attività lavorativa, spesso il 
repertorio delle lingue concretamente usate al lavoro differisce dal repertorio 
'ufficiale'. In primo luogo il repertorio 'reale' è spesso più ampio e variegato del 
repertorio ufficiale: le indagini sul campo17 attestano l'uso di altre lingue 
straniere, diverse da quelle ufficiali dell'azienda ma presenti nel repertorio dei 
lavoratori18. Inoltre sappiamo che il numero di lingue richieste nell'annuncio 
non corrisponde totalmente al fabbisogno e all'uso reale. A titolo di paragone 
si veda (fig. 7) la situazione relativa all'utilizzo (orale, settimanale) delle lingue 
non territoriali nelle aziende svizzere evidenziata dall'indagine di Andres et al. 
(2005: xiii19):  
 
 
                                                                                                                               
all'informatica e all'ingegneria, per quali è spesso specificata la richiesta di conoscenze 
dell'inglese 'tecnico'. 
16  In un solo caso si tratta di un impiego presso la pubblica amministrazione federale a Berna; gli 
altri annunci sono tutti per impieghi nel settore privato. Sono compresi tre annunci per posti di 
lavoro nella Svizzera italiana o in cui l'attività è rivolta alla Svizzera italiana. In due casi si tratta 
di impieghi come medici in una clinica di Castaneda: gli annunci sono redatti in italiano, ma si 
specifica che la candidatura deve essere inoltrata in lingua tedesca; per altro è molto probabile 
che sia stata redatta anche una versione in tedesco dell'annuncio che non abbiamo ritrovato 
(l'indicazione precisa del tipo di impiego è redatta nelle due lingue: "Facharzt für Inneremedizin / 
specialista in medicina interna", "Facharzt für Allgemeinmedizin / specialista in medicina 
generale"); ad ogni modo per nessuna delle due lingue è indicato in modo esplicito il livello di 
competenza richiesto. Il terzo caso riguarda un posto come consulente di vendita per il Ticino e 
i Grigioni presso una ditta edile che ha sede a Zurigo: questo annuncio è redatto in tedesco, è 
richiesto il medesimo livello di competenza, scritto e parlato, per il tedesco e l'italiano "(...) 
drücken Sie sich mündlich und schriftlich gewandt in Deutsch und Italienisch aus").  
17  Si veda per es. Duchêne (2011) che considera il caso di un'azienda di servizi aeroportuali di 
stanza a Zurigo. 
18  Duchêne (2011) evidenzia tra l'altro la problematica del mancato riconoscimento salariale e 
simbolico da parte dell’azienda di queste competenze, che però vengono appunto sfruttate 
nell’attività lavorativa reale e di cui l’azienda trae quindi un beneficio anche economico 
concreto.  
19  Si consideri però che i dati di Andres et al. (2005) sono relativi all'uso per azienda, mentre gli 
annunci sono relativi a un singolo impiego entro un'azienda.  
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 SvT SvF SvI 
D - 50% 68% 
F 39% - 47% 
I 25% 14% - 
E 37% 36% 30% 
Fig. 7. Utilizzo orale settimanale per regioni linguistiche (% delle imprese) 
Soffermiamoci sul dato di Andres et al. (2005) relativo all'utilizzo dell'italiano 
nelle aziende con sede nella Svizzera tedesca, confrontandolo con il dato 
delle richieste di italiano negli annunci per impieghi nella medesima regione: il 
25% delle aziende dichiara un utilizzo orale e settimanale dell'italiano, mentre 
nei nostri annunci le richieste di italiano si attestano al 7.8% (68 annunci su 
873). I dati del nostro corpus rispecchiano quanto osservato per es. da Grin 
(2013) a proposito delle strategie aziendali relative alla selezione del 
personale: vi si rileva la tendenza a chiedere un numero minore di lingue, o 
per lo meno competenze linguistiche più basse di quanto sarebbe in realtà 
necessario. L'obiettivo di una simile strategia è quello di ridurre i costi della 
selezione del personale: criteri meno restrittivi permettono di avere a 
disposizione un numero di candidati più ampio tra cui scegliere, contando poi 
sul fatto di trovare comunque candidati con competenze più alte ed 
eventualmente con un repertorio di lingue più variegato di quello richiesto 
nell'annuncio. Va letto anche alla luce di questa strategia di selezione del 
personale lo statuto dell'italiano negli annunci come lingua la cui conoscenza 
può costituire un titolo preferenziale del candidato: l'italiano è (può essere) 
necessario all'attività lavorativa, ma una sua richiesta a titolo 
esclusivo/obbligatorio potrebbe risultare eccessivamente restrittiva e quindi 
costosa all'azienda. 
3. Ruolo delle lingue nazionali nella comunicazione aziendale: 
aspetti qualitativi 
In questo paragrafo vogliamo considerare il rapporto tra lingue e pratiche di 
marketing (cfr. per es. Kelly-Holmes 2010) attraverso alcuni esempi qualitativi. 
In particolare vogliamo vedere qual è ruolo delle lingue nazionali nella 
comunicazione delle aziende svizzere. Le lingue nazionali, quando sono 
adottate come lingue ufficiali dalle aziende, in particolare dalle aziende attive 
internazionalmente, si trovano, dal punto di vista dello statuto e della funzione 
(Ammon 1989; 2010), in una dinamica di oscillazione tra il polo nazionale e il 
polo internazionale. Sul piano simbolico, là dove la scelta di una lingua è 
finalizzata agli aspetti del marketing, si può creare una situazione per cui la 
dimensione nazionale delle lingue, soprattutto delle lingue minoritarie, passa in 
secondo piano (quando non scompare) a favore della sola dimensione 
internazionale. Vogliamo quindi vedere se le lingue nazionali assumono una 
funzione nella definizione dell'immagine aziendale, se sono anche uno 
strumento di marketing, un elemento esplicito nelle pratiche di "businnes 
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language choice". In altre parole vogliamo vedere se le lingue sono utilizzate 
anche in quanto nazionali, come una sorta di marchio che connota sul piano 
simbolico l'azienda come svizzera entro un contesto internazionale e 
plurilingue. 
Dal momento che un'azienda ha deciso quali sono le sue lingue di 
comunicazione esterna, per es. attraverso il sito, il trattamento di queste lingue 
comporta la necessità di prendere delle decisioni anche su problemi e aspetti 
molto pratici; uno di questi riguarda per es. il modo di indicare le lingue del sito 
e quindi di segnalare all'utente quali sono le versioni disponibili. Si tratta di un 
elemento minimo ma attraverso il quale possiamo ricavare indicazioni circa la 
strategia dell'azienda nella gestione delle sue lingue di comunicazione.  
Di regola il link che permette di passare da una versione all'altra è costituito 
dal nome stesso della lingua (Deutsch, Ita, ecc.). Altrettanto ricorrente è l'uso 
delle bandiere nazionali, quella germanica per il tedesco, quella italiana per 
l'italiano ecc. Questa soluzione ha il vantaggio della trasparenza e 
dell'immediatezza ('una bandiera una lingua') e trasmette un'immagine 
'internazionalizzante'. Lo svantaggio per le aziende svizzere sta nella rinuncia 
alla bandiera elvetica e al potenziale in termini di marketing che questo 
simbolo può assumere. L'aspetto non è secondario se si considera che 
recentemente (giugno 2013) la Svizzera ha terminato la revisione della Legge 
sui marchi e della Legge per la protezione degli stemmi pubblici al fine di 
ridefinire l'uso del nome Svizzera e della bandiera nazionale nei marchi (un 
progetto denominato "Swissness"20). Nel messaggio governativo (Consiglio 
federale 2009) si rileva per es. che "la croce svizzera è l'indicazione di 
provenienza svizzera più preziosa in termini di marketing". 
Alcune aziende hanno risolto la questione mantenendo sia la bandiera 
svizzera sia l'indicazione trasparente della lingua; citiamo tre esempi21. La ditta 
Schuler22, rivenditore di vini a livello internazionale, nel sito ripete due volte 
l'immagine della bandiera elvetica affiancata dalla bandiera tedesca e per 
specificare la lingua sotto la bandiera scrive il nome del paese (Schweiz, 
Suisse, Deutschland). Questa soluzione permette di indicare le diverse lingue 
del sito, ma anche di distinguere e localizzare i diversi mercati di riferimento: la 
versione germanica del sito è identica nei testi a quella svizzera ma nel primo 
caso per es. il 'carrello della spesa' reca i prezzi dei prodotti in euro. In questo 
modo si mantiene il brand svizzero e nel contempo si 'localizza' il prodotto e il 
sito presso i rispettivi mercati e acquirenti. Anche l'azienda ILEE (acronimo di 
                                         
20  Per maggiori informazioni rimandiamo al sito dell'Istituto Federale della Proprietà Intellettuale 
https://www.ige.ch/it/info-giuridiche/settori-giuridici/marchio-svizzera.html 
21  Data la bassa qualità delle immagini ricavabili dai siti, rinunciamo a riprodurle. L'ultima 
consultazione dei siti citati risale al 7 aprile 2014. 
22  www.schuler.ch. 
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Industrial Laser Electronics and Engineering)23 situa i diversi paesi in cui è 
presente sul mercato attraverso le bandiere affiancate dal nome della lingua 
(Deutsch, English, Français). Anche in questo caso la bandiera svizzera è 
ripetuta due volte per le versioni in tedesco e francese, così come per la 
versione in inglese si distingue con le bandiere tra il mercato britannico e 
quello statunitense. Una soluzione interessante è per es. quella della ditta 
Ernst Keller & Co. AG (che opera a livello nazionale)24: nel sito figura 
l'immagine di una bandiera ibrida, metà svizzera e metà germanica (o metà 
francese). Quelli qui proposti sono tre esempi minimi di quello che potremmo 
definire un 'compromesso elvetico', rispondente a esigenze comunicative sia 
pratiche sia simboliche. 
3.1 Comunicazione aziendale esterna e plurilingue: lo studio di un caso  
Abbiamo visto attraverso i dati quantitativi che il mercato internazionale 
plurilingue porta tendenzialmente le aziende ad adottare una comunicazione 
plurilingue. Vogliamo illustrare questa dinamica attraverso lo studio di un caso, 
osservando come sono gestite le lingue sotto vari aspetti della comunicazione 
esterna dell'azienda Glatz. Con sede a Frauenfeld (Canton Turgovia, regione 
tedescofona) l'azienda è attiva a livello internazionale "nella fornitura di 
ombrelloni e soluzioni outdoor per la casa, il giardino, l'albergo e il ristorante", 
come si legge nella presentazione sul sito web25. Le lingue scelte per la 
comunicazione aziendale sono in stretta correlazione con le lingue dei mercati 
di riferimento della ditta. Cerchiamo di delineare il paesaggio linguistico dei 
mercati nei quali Glatz è presente considerando dove sono localizzati i suoi 
rivenditori e partner commerciali: abbiamo ricostruito questo paesaggio 





                                         
23  www.ilee.ch 
24  www.glaskeller.ch. Fabbrica prodotti di precisione in vetro per laboratori e industria. 
25  www.glatz.ch. La raccolta dei dati presentati qui di seguito risale al 31 ottobre 2013; l'ultima 
consultazione del sito risale al 7 aprile 2014. 
26  La mappa dei rivenditori è basata sul servizio di Google Maps; è destinata al cliente affinché 
possa trovare il rivenditore a lui più vicino. Sono distinte tre categorie: rivenditore specializzato, 
esperto del settore alberghiero e della ristorazione e importatore. Noi consideriamo unicamente 
i rivenditori specializzati (per altro questa categoria coincide nella maggior parte dei casi con le 
altre due). 
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Rivenditori 108 417 31 48 13 5 1 16 6  
Tot. 525 79 13 6 22 645 
Fig. 8. Numero di rivenditori dei prodotti Glatz secondo la lingua del paese in cui hanno sede27 
Beninteso il numero di rivenditori, per quanto possa essere indicativo 
dell'importanza di un mercato, non è paragonabile, per es. alla cifra d'affari o 
ad altri dati più strettamente economici. Ad ogni modo questi dati ci 
permettono di fare almeno una descrizione di 'lana grossa' del rapporto tra le 
lingue dei mercati di riferimento e le lingue della comunicazione aziendale 
esterna. Il mercato principale di Glatz è chiaramente quello tedescofono 
(internazionale e nazionale). Seguono a distanza i paesi francofoni: i 
rivenditori esteri sono per lo più in Francia (42 su 48), ma in cifre assolute non 
sono molti di più dei rivenditori che hanno sede in Romandia: la Svizzera 
francese è quindi un mercato relativamente importante per l'azienda. I 
rivenditori in paesi anglofoni rappresentano l'1.8% del totale, e quelli in altri 
paesi sono complessivamente il 3.7%. Per quanto riguarda il mercato 
italofono, in Ticino l'azienda ha 5 rivenditori, mentre in Italia vi è un unico 
rivenditore a Verona. In confronto ad altri mercati in cui l'azienda è presente, 
quello italofono è poco esteso, almeno geograficamente (tanto più che Verona 
dista solo 200 km dal confine svizzero) e possiamo quindi presumere che 
l'attività commerciale di Glatz sia rivolta per lo più alla clientela della Svizzera 
italiana. In base al numero di rivenditori possiamo dire che i mercati di 
riferimento dell'azienda Glatz hanno pesi economici molto diversi tra loro. 
Vediamo nel concreto se e come questo fatto influenza la scelta delle lingue 
nella comunicazione commerciale. Considereremo le lingue adottate 
dall'azienda nel sito, nel catalogo dei prodotti, nei marchionimi e nello slogan 
aziendale28.  
                                         
27  Fa stato la lingua ufficiale del paese. Per il Belgio: il rivenditore con sede a Brussel è collocato 
tra i paesi francofoni mentre gli altri si trovano nella regione linguistica neerlandese e sono 
collocati nella colonna degli altri paesi europei. Tra i paesi anglofoni è compreso un rivenditore 
di Edmonton (Canada). Gli altri paesi europei (non necessariamente UE) sono: Belgio 
(Fiandre), Repubblica Ceca, Croazia, Danimarca, Grecia, Norvegia, Paesi Bassi, Portogallo, 
Romania, Slovacchia, Slovenia, Svezia, Ungheria. Gli altri paesi sono: Brasile, Emirati Arabi 
Uniti, Marocco, Russia, Turchia, Ucraina. 
28  L’adeguamento alla lingua del destinatario è un aspetto rilevante, soprattutto nel caso del sito e 
del catalogo, dove vi sono in effetti dei testi da leggere e da comprendere. Per contro la lingua 
del marchio è generalmente indipendente dalla lingua dell’acquirente, anzi nel marchio è 
proprio l'aspetto dell'esotismo, dell'incomprensibilità, della lingua diversa ad assumere un ruolo 
rilevante. Per i diversi aspetti relativi ai marchionimi rimandiamo almeno a due miscellanee di 
taglio onomastico Kremer & Ronneberger-Sibold (2007) e Lavric et al. (2009). 
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Già a partire dalla homepage del sito, 'vetrina' visibile globalmente, si 
promuove un'immagine plurilingue dell'azienda, nel contempo svizzera e 
internazionale: da un lato per es., in un riquadro pubblicitario si ricorre alla 
bandiera nazionale per ribadire che i prodotti Glatz sono "100% swiss design", 
dall'altro lato, osservando per es. l'ordine in cui sono disposte le lingue del 
sito29 (tedesco, inglese, francese e italiano), la posizione dell'inglese che 
segue il tedesco e precede le due altre lingue nazionali, ci segnala la 
dimensione internazionale dell'azienda30. 
Il catalogo dei prodotti 201331 contempla un numero ancora maggiore di lingue 
rispetto al sito e le dispone in un ordine diverso. Si tratta di un unico 
documento con testi in sei lingue: tedesco, francese, italiano, inglese, 
spagnolo e neerlandese. La disposizione dei testi nel catalogo 2013 raggruppa 
sulla pagina sinistra le tre lingue nazionali e sulla pagina destra le tre lingue 
straniere32. È interessante osservare come nel catalogo 2014 l'azienda abbia 
cambiato strategia: non pubblica più un unico documento in sei lingue, ma sei 
diversi cataloghi monolingui. La rinuncia ad apparire come un'azienda 
poliglotta sul catalogo dei prodotti si spiega, probabilmente, con la necessità di 
avere un documento più dettagliato (avendo più spazio per i testi e le immagini 
che descrivono i prodotti), e più localizzato e mirato al singolo cliente, 
considerato monolingue o comunque avente una sola 'lingua preferita'. 
Un altro elemento significativo per la scelta delle lingue sul piano del 
marketing aziendale è il nome del prodotto (il brand). Riportiamo in (1) i 
marchionimo presenti nel catalogo Glatz 201333 raggruppati per lingua. 
(1) Marchi in italiano e italianizzanti/romanzi34: Alexo; Ambiente; Castello K4; Castello M4; 
Fortero; Fortino; Palazzo M16; Palazzo M8; Piazzino; Sombrano. 
                                         
29  Ogni lista implica in genere una gerarchia e una scala di valori, un ordine di importanza. Il sito 
non è quadrilingue solo in superficie, nella prima pagina, ma le quattro lingue (e quindi la 
traduzione) sono presenti in 'profondità', anche nei livelli sottostanti, per es. i documenti 
scaricabili, i moduli di contatto, i link di navigazione all'interno del sito, ecc. 
30  L'inglese funge senz'altro da lingua franca per gli utenti del sito residenti nei paesi le cui lingue 
non sono contemplate. Non possiamo però dire se la ditta considera l'inglese come unica lingua 
franca destinata agli acquirenti; per es. è possibile che nei paesi nordici o nella Repubblica 
Ceca il sito aziendale sia consultato anche in tedesco. 
31  Scaricabile dal sito (www.glatz.ch/de/produkte/downloadssonnenschirm.html), ma, presumiamo, 
pubblicato anche a stampa. 
32  I testi e le lingue sono segnalati dalle bandiere nazionali di Germania, Francia, Italia, Regno 
Unito, Spagna, Olanda. 
33  Tutti i marchi sono registrati e sono qui citati unicamente a scopo scientifico, senza alcuna 
finalità commerciale. Accanto al nome del prodotto appare sempre l’indicazione ® che nella 
nostra lista omettiamo per semplicità. 
34  Alcuni marchi di questa lista non sono solo italianizzanti ma richiamano nella forma anche altre 
lingue romanze, lo spagnolo (Fortero) o il francese (Alexo se pronunciato Alexó) o entrambe 
queste lingue (Sombrano < sp. sombrero e fr. sombre). La sovrapposizione o l'assemblaggio di 
più lingue (soprattutto lingue di origine latina e romanza) è un fenomeno tutt’altro che inusuale 
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 Marchi in inglese: Alu-Push; Alu-Style; Alu-Twist; Sunwing C+; Teakwood 
 Marchi latineggianti: Pendalex P+; Pendalex V+ 
Per i marchi l'azienda sembra tendere alla scelta di poche lingue. I prodotti con 
un nome in italiano sono i più numerosi (10); prevalgono infatti sia sull'inglese 
(5 prodotti), sia sul latino (2). Non sono attestati marchionimi in tedesco o nelle 
altre lingue a cui l'azienda ricorre nel sito e nel catalogo. La chiara prevalenza 
dell'italiano non è particolarmente sorprendente: si può ritenere questa lingua 
particolarmente adatta a prodotti correlabili alla 'solarità', al clima mediterraneo 
ecc.35 Inoltre l'italiano è una lingua relativamente frequente nei marchi svizzeri: 
in un corpus di 2551 marchi da noi analizzato in un'indagine ancora in corso, 
l'italiano risulta la terza lingua più utilizzata (12.7% del totale), molto staccato 
rispetto all'inglese (42.9%), ma appena dietro il tedesco (13.2%)36.  
L'ultimo elemento della comunicazione commerciale di Glatz che vogliamo qui 
considerare è lo slogan che accompagna il logo aziendale. È degno di nota il 
trattamento che se ne fa nel sito. Per sintetizzare e caratterizzare la sua 
attività l'azienda utilizza due diversi slogan, a seconda della versione del sito. 
Nelle pagine in tedesco lo slogan recita: "Glatz. Von der Sonne empfohlen" 
("raccomandati dal sole"), mentre in tutte le altre versioni lo slogan presenta 
un testo diverso e sempre in inglese: "Glatz. Shade in Swiss Quality" 
("ombra/ombrelloni/tende parasole di qualità svizzera"). La scelta di due 
slogan diversi e in lingue diverse per lo stesso logo37 è, evidentemente, una 
scelta voluta, strategica, finalizzata a connotare e diffondere attraverso il logo 
(un elemento importante del marketing aziendale) due diverse immagini 
dell'azienda a seconda del destinatario, del cliente, del mercato-territorio 
'selezionato' attraverso la lingua del sito. La versione in tedesco dello slogan 
veicola un messaggio più metaforico (poetico), mentre quella in inglese ha una 
funzione più informativa: è menzionato l'oggetto prodotto e se ne esplicita la 
'swiss quality'. Qui c'è forse un punto interessante, relativo all'immagine e alla 
funzione che l'azienda Glatz attribuisce alle lingue nazionali. Il fatto che la 
'qualità svizzera' non sia esplicitata nella versione in tedesco dello slogan 
potrebbe far pensare che, per l'azienda, tale qualità sia in qualche modo già 
                                                                                                                               
nei marchi: si veda per es. Schmitt (2007) sul ruolo degli ‘euromorfemi’ nella formazione del 
marchionimo. 
35  Molte delle immagini presenti nel sito e nel catalogo di Glatz rimandano a un'iconografia 
mediterranea. Il marchionimo è il veicolo linguistico del prodotto. La scelta della lingua del 
marchio è influenzata da diversi fattori, tra i quali la funzione elativa della lingua (cfr. per es. 
Grassi 1987: 159), una funzione comunicativa per la quale la comprensione del termine (in 
quanto nome proprio il marchionimo non ha necessariamente un valore referenziale o 
esplicativo) è secondaria rispetto all’individuazione della lingua (della forma linguistica) e alle 
associazioni (culturali, psicologiche) evocate dalla lingua del marchio. 
36  Non abbiamo lo spazio qui per illustrare altri aspetti quantitativi sulle lingue dei marchionimi 
svizzeri e sul ruolo dell'italiano: su questo tema si veda anche Campagnuolo (2008). 
37  Presso la banca dati dell'Istituto Federale della Proprietà Intellettuale (www.swissreg.ch) risulta 
registrato unicamente il nome Glatz, senza lo slogan. 
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veicolata implicitamente dalla lingua tedesca stessa, l'unica lingua idealmente 
promossa e riconosciuta dall'azienda come lingua denotativa di un carattere 
svizzero, per lo meno sul piano internazionale38. Una funzione questa che, 
almeno nello slogan, non sembra poter assumere il francese o l'italiano. 
L'assenza di una traduzione dello slogan in queste lingue (e quindi il mancato 
adeguamento alla lingua dell'utente del sito, analogamente a quanto accade 
invece nelle versioni in tedesco e inglese), non è da attribuire in primo luogo a 
questioni di risparmio39: abbiamo visto che l'azienda ha investito nella 
traduzione e pubblicazione integrale di un sito in quattro lingue e di un 
catalogo in sei lingue. 
Accingendoci alle conclusioni: la scelta di due sole lingue per lo slogan 
risponde a una logica prima di tutto pratica. Il tedesco è la prima lingua 
dell'azienda40 (e dell'economia svizzera), l'inglese è altamente funzionale e 
pervasivo come lingua franca del commercio internazionale e in particolare 
come lingua della pubblicità e quindi degli slogan. Di riflesso dietro il piccolo 
fatto dell'assenza di uno slogan in francese e in italiano si può leggere sia un 
atto di risparmio, sia, più in generale, un aspetto di natura socio-economica: la 
diversa forza dei mercati di riferimento da cui deriva una diversa forza della 
funzione simbolica delle lingue. La Svizzera italiana e la Svizzera francese 
sono mercati importanti per questa azienda, tanto da giustificare per es. i costi 
della traduzione in italiano e in francese del sito e del catalogo dei prodotti, ma 
allo stesso tempo le due lingue nazionali romanze, a differenza del tedesco, 
non possono rappresentare pienamente, dal punto di vista di una ditta che 
opera a livello internazionale, un elemento di natura socio-economica 
sufficientemente forte per assumere anche una funzione (simbolica) 
internazionale. 
4. In conclusione 
Il trattamento delle lingue e in particolare il ruolo e lo statuto delle lingue 
nazionali nella comunicazione esterna di Glatz può essere assunto come un 
caso 'virtuoso' per la comunicazione delle aziende svizzere. 
Complessivamente l'azienda Glatz adotta più lingue nella sua comunicazione 
commerciale: le lingue nazionali e l'inglese sono presenti in modo 
                                         
38  Pensiamo in particolare ai destinatari tedescofoni dello slogan che risiedono al di fuori del 
territorio svizzero (per es. in Germania). D'altro canto va però anche considerato che in 
Svizzera la swinness è un aspetto meno particolare, o più scontato, e quindi la sua messa in 
rilievo nello slogan in tedesco fruito nel mercato interno risulterebbe di per sé meno pagante. 
39  Per quanto sviluppare uno slogan abbia comunque dei costi e ridurne il numero è anche 
un'operazione di risparmio; inoltre troppi slogan diversi fanno perdere di focalizzazione al 
prodotto e anche in questo senso, per le lingue differenti dal tedesco, si giustifica una scelta 
'english-only'. 
40  La sua lingua originale, avendo l’azienda sede a Frauenfeld ed essendo stata fondata (nel 
1895) da Albert Glatz di Basilea. 
Matteo CASONI   115 
sostanzialmente paritario, seppure con usi differenziati / specifici a seconda  
della funzione e dello statuto di ciascuna lingua. Il tedesco è la 'L1' 
dell'azienda per motivi storici ed economici: l'azienda ha origine e sede nella 
Svizzera tedesca e il suo mercato principale è tedescofono. L'inglese è la 
'prima L2' e lingua franca in quanto colloca l'azienda sul piano internazionale. 
La posizione del francese e dell'italiano oscilla tra la dimensione nazionale e 
quella internazionale (l'italiano assume anche una funzione specifica come 
lingua dei marchi). Spagnolo e neerlandese sono lingue presenti solo 
parzialmente nella comunicazione esterna e sono localizzate su mercati 
specifici. 
Glatz rappresenta un caso paradigmatico di azienda svizzera che adotta una 
politica di comunicazione esterna plurilingue, consona alle proprie esigenze 
pratiche, di natura principalmente economica41. Da questo punto di vista 
l'azienda può rappresentare nel concreto quello che viene definito il 'valore' del 
plurilinguismo elvetico, intendendo il termine 'valore' sia nel senso prettamente 
economico, sia nel senso simbolico, metaforico (su questa importante 
distinzione cfr. Grin et al. 2010: 30-34). 
La comunicazione esterna delle aziende nel web o il primo livello di selezione 
del personale attraverso gli annunci possono dirsi parzialmente ma non 
nettamente caratterizzati da scelte tendenti al plurilinguismo. In generale la 
diversità linguistica del mercato interno a cui le aziende operanti in Svizzera 
devono fare fronte usando le lingue del posto mette a disposizione un 
repertorio di lingue spendibili anche sul piano internazionale, per es. attraverso 
i marchi per lo più italianizzanti, ma anche e soprattutto attraverso la 
traduzione del sito. Per una parte di aziende il plurilinguismo svizzero è un 
potenziale sfruttato, per lo meno nella misura in cui apre prospettive collaterali 
sui mercati dei paesi confinanti: la necessità di rivolgersi a mercati interni 
diversi linguisticamente fa guadagnare (più o meno indirettamente) alle 
aziende (tramite la lingua) anche un'immagine e un mercato internazionale. Si 
tratta di un (potenziale) valore aggiunto che risulta particolarmente evidente 
nel caso dell'italiano lingua minoritaria in Svizzera, ma che è generalizzabile 
anche alle altre lingue nazionali nella dimensione del mercato globale.  
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Il presente contributo riprende il modello di Ammon (1995) e lo applica ai testi amministrativi svizzeri. 
Per questi non solo vigono regole molto specifiche, ma è inoltre possibile individuare con precisione le 
istanze che ne definiscono le norme linguistiche. Ciò può essere ben illustrato a partire dagli effetti 
che, dagli anni settanta, la maggiore sensibilità per il pari trattamento di donna e uomo ha avuto sulla 
discussione relativa alle norme che concernono il linguaggio. Da una parte, questa problematica si 
sovrappone all'altrettanto aumentata consapevolezza dei problemi di comunicazione che possono 
emergere quando amministrazioni pubbliche e cittadini interagiscono; dall'altra, con essa, prosegue la 
tradizionale controversia intorno alle norme linguistiche, riconducibile al fatto che il linguaggio 
amministrativo è da sempre considerato come particolarmente ostico. La questione di un uso non 
sessista della lingua diventa così, allo stesso tempo, un (ulteriore) tema su cui le posizioni dei linguisti 
e quelle dei critici del linguaggio, i cosiddetti ʺLaien-Linguistenʺ, possono divergere. L'articolo mostra 
come nella Svizzera plurilingue ci sia la tendenza a proiettare il conflitto linguistico-ideologico sulle 
differenze tra le lingue o tra i gruppi linguistici. 
Parole chiave: 
norme linguistiche, linguaggio burocratico-amministrativo, parità linguistica, plurilinguismo, manuali di 
stile. 
1. Einleitung 
Der Beitrag setzt an dem bekannten Modell von Ulrich Ammon (1995) an, in 
dem er das Zusammenspiel verschiedener Akteursinstanzen skizziert, die für 
die Normfestlegung und -einhaltung von Standardsprachen relevant sind (vgl. 
die Abb. in diesem Band S. 57). Ihm geht es dabei einerseits um die 
Abgrenzung nationaler Standardvarietäten, andererseits um den Gegensatz 
zwischen Standard- und Nonstandard-Varietäten. Daneben spricht er aber 
auch eine "Hierarchie von Normautoritäten" (ebd.: 76) an und betont, dass die 
Orientierung an den Sprachnormen sich "in der Regel auf ganz wenige 
Institutionen und Textsorten" (ebd.: 77) beschränkt. Zu diesen gehören 
speziell diejenigen, in denen der Staat sozusagen selbst spricht bzw. schreibt, 
also amtliche Institutionen und Texte. 
Wenngleich Verwaltungsinstanzen, die 'im Namen des Staates' agieren, eben 
deswegen als Garanten für die Einhaltung des Sprachkodex angesehen 
werden können (sollten), gelten ihre Produkte doch nicht gerade als 
sprachliche Vorbilder. Vielmehr verstossen sie nach weit verbreiteter Meinung 
gegen die Stilnorm der Verständlichkeit. Die Klage ist so alt wie die 
Verwaltungs- bzw. Kanzleisprache selbst. Zu den sozialen Veränderungen der 
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jüngeren Zeit gehört eine erhöhte Sensibilität für die Probleme der 
Kommunikation zwischen Verwaltung und BürgerInnen. Europaweit gibt es 
Anstrengungen, Verständlichkeit zum Bürgerrecht zu erklären (vgl. Eichhoff-
Cyrus & Antos 2008) und die Amtssprache 'ausser Dienst zu stellen' (vgl. den 
Titel von Fluck & Blaha 2010). 
In diesem Kontext gehört die Schweiz zu den als vorbildlich angesehenen 
Ländern (vgl. z.B. Eichhoff-Cyrus & Antos 2008: 15, 76, 151, 330). Dies erklärt 
sich insbesondere aus der Institution der zentralen Sprachdienste der 
Bundeskanzlei. Sie sind grundsätzlich früh in die Redaktion von Gesetzen 
eingebunden. Für die deutsche Schwester-Institution, den Redaktionsstab der 
Gesellschaft für deutsche Sprache beim Deutschen Bundestag, gilt das nur in 
seltenen Fällen (vgl. Schröder 2010).  
Aus der Sicht der anderen europäischen Länder erscheint die (kleine) 
Schweiz allerdings wohl leicht in einem zu einheitlichen Licht. Sie ist nicht nur 
mehrsprachig, sondern zeichnet sich auch durch einen ausgeprägten 
Föderalismus aus. Ziel der Untersuchungen unseres Forschungsprojekts1 ist 
es, den behördlichen Sprachgebrauch in der Schweiz sowohl historisch und in 
den verschiedenen Sprachen als auch entsprechend dem 
Variationsparameter Bund vs. Kantone zu vergleichen. Im Vordergrund steht 
dabei die Frage nach geschlechtergerechten Formulierungen, diese soll 
jedoch in einen breiteren Kontext eingebettet werden. 
2. Das Modell von Ammon 
Wir möchten im Folgenden das Modell von Ammon am Beispiel 
schweizerischer Verwaltungstexte konkretisieren und dazu bei einigen 
Norminstanzen Differenzierungen vornehmen, wobei wir uns hier auf das 
Deutsche beschränken müssen. Festzuhalten ist zunächst, dass die 
Unterscheidung der Instanzen lediglich Orientierungsfunktion hat und nicht 
etwa unterstellen will, Normfestlegungen folgten einem fixen Ablaufschema. 
Die Instanzen stehen, wie Ammon hervorhebt, alle in Wechselbeziehung 
zueinander. 
2.1 Die Instanzen 
a) Was die Instanz der Kodifizierer bzw. den Sprachkodex selbst betrifft, so 
dürfte bei Deutschsprachigen grosse Übereinstimmung über die Frage 
herrschen, wer ihn herstellt bzw. wo man ihn findet, nämlich im Duden. Der 
behauptet auch von sich selbst, seit "über 130 Jahren […] die maßgebliche 
Instanz für alle Fragen zur deutschen Sprache und Rechtschreibung"2 zu sein. 
Heute handelt es sich um einen privatwirtschaftlichen Verlag, der nach Konrad 
                                                 
1  Vgl. http://www.unige.ch/lettres/alman/Recherche/Sprachpolitik_de.html; 1.12.2014. 
2  http://www.duden.de/ueber_duden; 25.4.2014 
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Duden (1829-1911) benannt ist. Dessen (zuerst 1880 publiziertes) Wörterbuch 
erklärten 1902 alle deutschsprachigen Länder für verbindlich. 
Der Dudenverlag hat inzwischen ein sehr umfangreiches Programm und seine 
Veröffentlichungen finden besonders grossen Absatz. Staatlich als 
Referenzwerk eingesetzt war allerdings (in der Bundesrepublik seit 1955) 
immer nur der Rechtschreibduden, und dies auch nur bis zur 
Rechtschreibreform von 1996. Die eigentliche Entscheidungsinstanz ist 
seitdem der Rat für deutsche Rechtschreibung, der ein amtliches Regelwerk 
samt einem (mit gut 170 Seiten relativ knappen) Wörterverzeichnis herausgibt. 
Eine staatliche Instanz, die allgemein verbindliche Sprachnormen formuliert, 
gibt es ansonsten im deutschsprachigen Raum nicht.  
Insgesamt ist der Sprachkodex für das Deutsche also so "unscharf 
abgegrenzt", wie Ammon (1995: 78) es generell annimmt, "d.h. es ist teilweise 
unklar, welche Veröffentlichungen dazugehören und welche nicht." Das 
amtliche Regelwerk zur Orthografie/Orthographie lässt Varianten zu und ist 
mitunter unterschiedlich auslegbar, so dass die kommerziell vertriebenen 
Wörterbücher teilweise zu unterschiedlichen Setzungen kamen. Alle 
grundsätzlichen Neuerungen der Rechtschreibreform waren auf z.T. 
vehementen Widerstand gestossen und wurden grossenteils wieder 
zurückgenommen. Dies führt uns zur zweiten Instanz in Ammons Modell. 
b) Hier geht es um Sprachexperten, die Fachurteile fällen. Als pars pro toto 
bietet sich das Institut für Deutsche Sprache (IDS) an. Ammon (ebd.) nennt 
"Linguisten (zumeist Hochschullehrer)" als wichtigste Teilgruppe und möchte 
diese Gruppe "definitorisch auf solche Personen […] beschränken, die gerade 
nicht an der Ausarbeitung des Kodexes mitwirken". Das ist allerdings heute 
u.E. kaum mehr möglich: Das IDS verfügt über ein Wortschatzportal und hat 
selbst eine (wissenschaftliche) Grammatik erarbeitet, die es in einer 
laientauglichen Version unter dem Titel grammis 2.0 online anbietet. Der 
Duden-Verlag lässt heute viele seiner Publikationen von 
HochschullehrerInnen (mit-)betreuen.  
Zur Instanz der Sprachexperten meinen wir allerdings auch die Autoren 
rechnen zu müssen, die von 'echten Profis' gern als "selbst ernannte 
Sprachexperten" bezeichnet werden, weil sie keine sprachwissenschaftliche 
Ausbildung haben – immerhin sind es in der Regel professionell Schreibende. 
Bei der Rechtschreibreform haben sich etwa viele Schriftsteller und Philologen 
zu Wort gemeldet, aber natürlich auch die allgemein in diesem Bereich sehr 
aktiven Journalisten. Diese treten auch als Verfasser von Stilratgebern hervor. 
Aktuell ist hier v.a. Wolf Schneider (vgl. z.B. 2005) zu nennen, langjähriger 
Leiter der Hamburger Journalistenschule. Stilratgeber integrieren in der Regel 
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Elemente aus der "Laienlinguistischen Sprachkritik".3 Diese hat in 
Deutschland eine lange Tradition. Neben der Bekämpfung von Fremdwörtern, 
bildet die Kritik an satzstilistischen Phänomenen, wie sie für Fach- und 
Amtssprache charakteristisch sind, ein zentrales Element dieser 
Publikationen. Zu lange Sätze, stark hypotaktisch geprägte Strukturen, Passiv 
und Nominalstil gehören zu den regelmässig erwähnten 'Sprachsünden'. 
Einer der bekanntesten Sprachkritiker ist heute der Wissenschaftsjournalist 
Dieter E. Zimmer (2005). Ihm attestieren Kilian et al. (2010: 84f.) Bemühen um 
Ausgewogenheit und ein sehr viel höheres Niveau als den durchschnittlichen 
Sprachkritikern. Auf sachlich besonders niedrigem Niveau siedelt sich 
dagegen der "zurzeit bekannteste laienlinguistische Sprachkritiker" (ebd.: 78) 
an, nämlich Bastian Sick. Seine Glossensammlungen Der Dativ ist dem 
Genitiv sein Tod sind ein Verkaufsschlager und haben in erster Linie 
Unterhaltungswert.  
c) Wir kommen auf diese Laien-Experten später zurück und gehen über zur 
dritten Instanz, den Normautoritäten, die Korrekturen vornehmen. Ammon 
denkt in erster Linie an Lehrer, erwähnt aber auch Verlagslektoren oder 
"Redakteure und Direktoren in den Massenmedien" (Ammon 2005: 36). 
Deutlich zu differenzieren sind diese beiden Subgruppen u.E. besonders 
deshalb, weil die Korrekturen unterschiedliche Folgen haben: Die Korrektur im 
Ausbildungszusammenhang mündet zumeist in einer individuellen Sanktion, 
nämlich einer Note, hat aber für den öffentlichen Sprachgebrauch keine 
unmittelbare Wirkung. Die Korrekturgänge im professionellen 
Publikationsbetrieb führen dagegen zu einem Imprimatur, also einer 
Druckfassung und haben somit Filterfunktion.  
d) Diese Differenzierung scheint uns besonders relevant beim Versuch einer 
Präzisierung der vierten Instanz, der Modellsprecher/-schreiber bzw. -texte. 
Gängigerweise gelten heutzutage Erzeugnisse der (seriösen) Presse (und 
nicht mehr literarische Texte) als modellhaft. Gerade sie gehören aber seit eh 
und je für die laienlinguistische Sprachkritik zu den bevorzugten 
Sündenböcken für den Sprachverfall. Da es ohnehin schwierig ist, genauer zu 
bestimmen, welche Medientexte denn konkret Modelltexte sein könnten, 
scheint es uns geraten, zunächst ein formales Kriterium als 
Mindestanforderung zu formulieren: Als Modelltext kann nur gelten, was einen 
(professionellen) Korrekturgang durchlaufen hat. Bei journalistisch 
verantworteten Texten ist das normalerweise der Fall. 
Natürlich weiss man im Allgemeinen kaum etwas über Zwischenversionen; die 
sprachliche Form selbst erlaubt aber meist doch, grob einzuschätzen, 
inwieweit Texte den Normen der Standardsprache überhaupt entsprechen 
                                                 
3 Vgl. dazu Kilian et al. 2010: Kap. 3, das auch Abschnitte zu den hier genannten Autoren 
enthält. 
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wollen. Eine beabsichtigte Distanz zur Norm ist bekanntlich für Chats typisch. 
Gibt es keine Anzeichen für eine bewusste Missachtung der Norm, lässt eine 
gewisse Menge offensichtlich als Druckfehler identifizierbarer Elemente darauf 
schliessen, dass sie keiner sorgfältigen bzw. kompetenten Korrektur 
unterzogen wurden. Während sich solche in Leserbriefen, die in Printmedien 
abgedruckt sind, eher selten finden, begegnen sie recht regelmässig in 
Online-Leserkommentaren. Hier kann man am ehesten von echten 
Performanzfehlern sprechen, die nur versehentlich unterlaufen. 
Die eigentlich interessanten Fälle sind jedoch solche, bei denen die Normen 
strittig sind. Dabei handelt es sich um ein weites Feld. Ohne zu verkennen, 
dass es sehr viele Zuordnungsprobleme geben dürfte, möchten wir aus 
diesem Gesamtfeld zwei Spezialgruppen herausheben, nämlich einerseits die 
sog. Zweifelsfälle, die im Gange befindlichen Sprachwandel betreffen, 
andererseits Streitfälle, die einen spezifischen sprachpolitisch-ideologischen 
Hintergrund haben. Zu den bekannten Zweifelsfällen der deutschen Sprache 
gehören etwa die Fragen, ob es gewinkt oder gewunken und des Autors oder 
des Autoren heisst. Sprachpolitisch-ideologisch motiviert sind z.B. die 
Weigerung, Texte nach den Regeln der letzten Rechtschreibreform 
abzufassen, und ganz besonders der bewusste Einsatz politisch (in-)korrekter 
Formen. Dazu sind auch diverse Personenbezeichnungen zu zählen, 
insbesondere das generische Maskulinum. 
Die Zweifelsfälle bilden für die 'laienlinguistischen Sprachkritiker' einen 
Gegenstand besonderer Aufmerksamkeit, während sie in der 
Sprachwissenschaft lange Zeit wenig Beachtung fanden (vgl. Klein 2003). 
Nicht zuletzt dies erklärt, warum sich beide Gruppen weniger in 
Wechselwirkung als in permanenter Frontstellung zueinander befinden. Denn 
Laien-Experten vertreten fast immer eine sprachkonservative Sicht, sind also 
bei den Zweifelsfällen, dem aktuell ablaufenden Sprachwandel, in der Regel 
auf der Seite des Hergebrachten. Alle der oben genannten Laien-Experten 
lehnen auch die Forderung nach geschlechtergerechten Formulierungen 
scharf ab und verwenden im Prinzip auch selbst keine deutlich als gewollt 
geschlechtergerecht erkennbaren Ausdrücke (z.B. Doppelformen).  
e) In der Öffentlichkeit finden die laienlinguistischen Sprachkritiker viel 
stärkere Beachtung als die Wissenschaftler (vgl. Antos 1996) – dies gilt 
jedenfalls für Deutschland. Wir sind damit beim letzten Akteur aus Ammons 
Modell angekommen, der Bevölkerungsmehrheit. Diese zählt er allerdings 
nicht zu den eigentlichen Normierungsinstanzen, da sie als sog. Normsubjekt 
den Normen nur unterworfen ist. Pauschale Aussagen über die 
Bevölkerungsmehrheit zu machen, ist natürlich nicht unproblematisch. 
Tatsächlich haben aber Umfragen ergeben, dass gegenwärtig in Deutschland 
die grosse Mehrheit das Spiel tatsächlich mitspielt, nämlich deutlich über 90% 
124 Normen für den behördlichen Sprachgebrauch in der Schweiz 
Sorgfalt beim Sprechen und Schreiben für wichtig halten (vgl. Projektgruppe 
Spracheinstellungen 2009). 
2.2 Normen: zwischen Beschreibung und Bewertung 
Die Sprachteilhaber akzeptieren also die Normen und klagen sie 
gewissermassen sogar ein: Die Zusammenstellung und Klärung von 
Zweifelsfällen geht nämlich wesentlich auf Anfragen der Bevölkerung an 
Sprachberatungsstellen zurück. Dabei erwarten die BürgerInnen einfache und 
klare Urteile. Gerade solche liefern die laienlinguistischen Sprachkritiker, und 
sie sind dann und deswegen besonders erfolgreich, wenn sie ihre 
Auffassungen auch noch unterhaltsam an die Leute bringen. Die 
professionellen Experten haben dagegen Mühe mit dem Ansinnen, bei 
ablaufendem Sprachwandel Varianten nach richtig/falsch zu bewerten. Denn 
der Sprachwandel besteht ja gerade darin, dass zu einem gegebenen 
Zeitpunkt ein Teil der Bevölkerung die alte und ein anderer Teil die neue Form 
vorzieht. Wer im Einzelfall Recht behält – es ist auf jeden Fall die 
Bevölkerungsmehrheit selbst! – können die Sprachexperten immer erst im 
Nachhinein feststellen, wenn nämlich eine Variante 'sich durchgesetzt' hat und 
die andere in Vergessenheit geraten ist. 
Sprachwandel erfolgt im Allgemeinen relativ langsam, zieht sich also über 
Jahrzehnte oder gar Jahrhunderte hin. Dies ist leicht daran erkennbar, dass 
die heutigen Laien-Experten viele Formen kritisieren, die schon ihre 
Vorgänger aus dem vorletzten Jahrhundert angeprangert haben (vgl. Davies & 
Langer 2006). Die Wissenschaftler weisen dann ebenso regelmässig darauf 
hin, dass es sich um "Ladenhüter" der Sprachkritik (Dieckmann 1991: 363) 
handle; es sei ebenso unangemessen wie aussichtslos, sich dem Wandel 
entgegenzustellen.  
Diese Weigerung, das Alte schlicht als das Richtige, das Neuere als das 
Falsche zu qualifizieren, kennzeichnet in gewissem Ausmass auch die Instanz 
der Kodifizierer. So sieht es der Rat für deutsche Rechtschreibung als seine 
Aufgabe an, die Entwicklung der Schreibpraxis zu beobachten, um das 
Regelwerk dem Sprachwandel kontinuierlich anzupassen. Das ruft nun die 
heftige Kritik der Laien-Experten hervor, so etwa wenn Schneider behauptet:  
1976 gab der Duden die grammatische Norm preis: Er ersetzte das Soll durch das Ist, 
eine kritikfreie Bestandsaufnahme des geschriebenen Deutsch (Schneider 2005: 46). 
Ebenso vehement urteilt Andreas Thalmayr alias Hans Magnus Enzensberger 
(2005: 11f.), der meint, "Konrad Dudens sel. Nachfolger" versuchten in ihrem 
"besinnungslosen Eifer, sich an den Zeitgeist anzubiedern", "die deutsche 
Sprache plattzuwalzen". Er richtet seinen Protest an die "Mannheimer 
Kommission zur Betonierung der deutschen Sprache", womit sich sowohl der 
Dudenverlag, der bis 2013 dort seinen Sitz hatte (jetzt Berlin), als auch das 
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IDS sowie der dort angesiedelte Rat für deutsche Rechtschreibung 
angesprochen fühlen können. 
Zimmer (2005: 8 und 27) wirft der Linguistik im selben Sinne 
"Bewertungsallergie" bzw. "Wertungsphobie" vor, hält sich aber ansonsten mit 
Polemik zurück und stellt die Debatte in seinem Kapitel Sprachkritik und 
Sprachwissenschaft – Ein folgenreicher Dissens sehr ausführlich und 
sachkundig dar. Tatsächlich gab es eine ausgedehnte Diskussion um die 
Frage Darf man als Sprachwissenschaftler die Sprache pflegen wollen? (Bär 
2002).4 Zimmer kann man daher allenfalls entgegenhalten, dass in der 
Sprachwissenschaft inzwischen ein Umdenken stattgefunden hat. Die Zahl 
derer, die sich strikt gegen Sprachkultivierung als Aufgabe der Linguistik 
aussprechen, ist deutlich kleiner geworden und man kann sich für 
Sprachberatung inzwischen auch an diverse universitäre Auskunftsstellen 
sowie an das IDS wenden. Für dieses Umdenken spielen sicherlich viele 
Faktoren eine Rolle. Am wichtigsten erscheint uns, dass (Sprach-)-
Wissenschaftler nicht im wertfreien Raum agieren und sich einer 
Positionierung schlichtweg nicht entziehen können: 
Insofern Sprachexperten selbst an der Erarbeitung von Kodices mitwirken – 
dem Rat für deutsche Rechtschreibung gehören etwa derzeit nicht weniger als 
zehn ProfessorInnen an – oder in der Sprachberatung wirken wollen, müssen 
sie auch etwas zu den Zweifelsfällen sagen. Sofern sie sich nicht als 
Kodifizierer oder Ratgeber betätigen, aber aktuellen Sprachwandel 
untersuchen, müssen sie das Phänomen aus wissenschaftlicher Sicht 
beleuchten. Dies ist heutzutage sehr viel einfacher als noch vor 20 Jahren. 
Denn inzwischen stehen grosse automatisch abfragbare Korpora zur 
Verfügung, die es erlauben, über den Stand der Entwicklung viel 
differenziertere Aussagen zu machen als bloss zu sagen, zwei (oder mehr) 
Varianten seien (in Modelltexten) hinreichend oft belegt und könnten daher 
nicht als falsch eingestuft werden. Einen leichten Zugang zu empirisch 
gestützten Aussagen über den Sprachentwicklungsstand liefert das IDS mit 
der Komponente Grammatik in Fragen und Antworten von grammis. Dort 
werden zu Zweifelsfällen Ergebnisse aus Korpusrecherchen ausführlich 
vorgestellt und interpretiert (die 'neue' Genitivform des Autoren kommt z.B. nur 
in 1,6% der relevanten Fälle vor). Solche 'objektiven' Angaben zu Frequenzen 
legen natürlich auch bestimmte Empfehlungshandlungen nahe. 
Auf die Frage, wie verbreitet denn das generische Maskulinum (noch) ist, 
liefert Grammatik in Fragen und Antworten allerdings keine befriedigende 
Antwort. Es gibt zwar zwei Abschnitte zum Thema, die aber nur einen 
einzigen Korpusbefund enthalten, dass nämlich Frau Professor häufiger ist als 
                                                 
4  Vgl. für eine Literaturübersicht zum Thema http://www.ak-sprachkritik.de/literatur.htm.  
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Frau Professorin (376 gegen 25).5 Die Verfasserin (Elke Donalies) lässt auch 
keinen Zweifel daran, welche Position sie selbst vertritt: Als 
"Entscheidungshilfe" führt sie die Argumente für das generische Maskulinum 
an und zitiert dabei mehrfach aus einer Glosse von Zimmer. 
In Bezug auf geschlechtergerechte Formulierungen ist die Bewertungsphobie 
in der linguistischen Zunft also deutlich schwächer ausgeprägt als bei 
orthografischen oder grammatischen Zweifelsfällen; und zwar gibt es 
vehemente Stellungnahmen sowohl dafür als auch dagegen. Aber auch wer 
sich nicht explizit dazu äussert, kann sich einer (impliziten) Stellungnahme 
nicht entziehen, da sich die Aufgabe, auf Sprecherinnen und Hörer, 
MuttersprachlerInnen, Fremdsprachlernende usw. zu referieren, regelmässig 
stellt und Wissenschaftler als Publizierende auch irgendwelche Formen 
wählen müssen.  
3. Reichweite und Verbindlichkeit von Normen 
Wie bereits betont, ist für das Deutsche nur die Rechtschreibung amtlich 
geregelt. Diese Regelung hat die mit Abstand grösste Reichweite, wird 
nämlich von den verschiedenen deutschsprachigen Staaten bzw. Regionen 
getragen.  
3.1 Präzise und offene(re) Normen 
Die Orthografie stellt auch insofern einen relativ einfachen Fall dar, als sich 
die Schreibweisen einzeln nachschlagen lassen und es nur eine begrenzte 
Menge von Zweifelsfällen gibt, wo also (in der Regel nicht mehr als zwei) 
Varianten konkurrieren. Diese Fälle stellt der Rat für deutsche 
Rechtschreibung meist frei – die Normsubjekte können also wählen, ob sie zu 
Hause oder zuhause, aufwändig oder aufwendig usw. schreiben wollen. Die 
Normautoritäten, genauer: die im schulischen Kontext Agierenden, dürfen 
zugelassene Varianten im Prinzip nicht als falsch bewerten.  
Ganz anders verhält es sich dagegen mit den Normautoritäten, die im 
Publikationswesen Korrekturen vornehmen. Hier gilt als allgemein akzeptierte 
Metanorm, dass man in einem Kontext einheitlich schreiben sollte. Dieser 
Kontext kann allerdings unterschiedlich breit definiert sein – mit abnehmender 
Reichweite z.B.: in einem Verlag, einer Zeitschrift oder Reihe, einem Aufsatz, 
einem Formular usw. Im wissenschaftlichen Bereich nennt man solche 
Vorschriften, die im Gegensatz zur Rechtschreibnorm eine z.T. extrem enge 
Reichweite haben, meist Style Sheet.  
In der Verwaltung existiert eine besonders grosse Menge von Kodifizierungen 
diverser Art. Sie sind gültig für verschiedene Verwaltungseinheiten 
                                                 
5  Ansonsten werden zum Vergleich nur Ergebnisse von Google-Suchen angeführt. Vgl. 
http://hypermedia.ids-mannheim.de/call/public/fragen.ansicht?v_id=3050; 9.6.2014. 
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und -ebenen (z.B. Bund vs. Kantone), aber auch für verschiedene Arten von 
Texten und haben unterschiedliche Verbindlichkeit. Einheitlichkeit wird 
zunehmend auch angestrebt auf der Ebene der schweizerischen 
Bundesverwaltung. Um diese sicherzustellen, hat die Bundeskanzlei 2012 
Sprachweisungen erlassen (BK 2012). Diese erklären unter den diversen 
Hilfsmitteln drei als für alle drei Amtssprachen des Bundes zwingend zu 
beachtende Vorgaben.6 Zwei davon entsprechen einander in den 
verschiedenen Sprachen auch vom Umfang und der Präsentation her sehr 
weitgehend, nämlich die Gesetzestechnischen Richtlinien (BK 2013c) und der 
Leitfaden zum Verfassen von Botschaften des Bundesrates (BK 2013b). 
Dieser ist 2012 bzw. 2013 in einer Neuauflage erschienen. In der 
französischen und italienischen Version wird die neue Auflage auch damit 
begründet, dass die Sprachversionen einander angenähert werden sollen, die 
deutsche Fassung geht nur auf die Einheitlichkeit von Texten derselben 
Textsorte (eben Botschaften in ihren verschiedenen Varianten) ein. Sehr 
sprachspezifisch sind dagegen die Weisungen der Bundeskanzlei zur 
Schreibung und zu Formulierungen in den deutschsprachigen amtlichen 
Texten des Bundes (BK 22013a, 144 S.), Instructions de la Chancellerie 
fédérale sur la présentation des textes officiels en français (ChF 1998, 28 S.) 
bzw. Istruzioni della Cancelleria federale per la redazione dei testi ufficiali in 
italiano (CaF 2003, 65 S.). 
Die Vorgaben, die in solch engen Kontexten formuliert werden, sind 
grösstenteils völlig arbiträr. Denn eben dort, wo der übergeordnete Kodex 
Freiheiten lässt bzw. überhaupt keine Vorgaben macht (wie z.B. bei 
drucktechnischen Fragen), muss hier jeweils irgendeine der Varianten als 
verbindlich gesetzt werden, damit man weiss, in welche Richtung zu 
korrigieren ist. Schreiben wir d.h. oder d. h., ebd.: 10 oder ibid., 10, 
Schüler(innen), Schüler/innen, Schüler/-innen SchülerInnen oder doch nur 
Schülerinnen und Schüler (oder andersherum)? Steht die Anmerkungsziffer 
vor oder nach dem Satzzeichen? usw. usf. Die Regeln sind zwar völlig 
willkürlich, dafür aber eindeutig, so dass das Richtige sich problemlos vom 
Falschen trennen lässt. 
Das Umgekehrte gilt dagegen für offenere Normen, wie z.B. die Stilnorm der 
Verständlichkeit oder auch das Gebot der Geschlechtergerechtigkeit. Diese 
sind keineswegs arbiträr, erlauben allerdings auch keine einfachen 
Entscheidungen nach falsch und richtig. Verständlichkeit stellt ein Ideal dar, 
das ohnehin grundsätzlich nur relative Gültigkeit hat, da es immer nur eine 
Verständlichkeit-für-jemanden geben kann. Ferner spielen Thema, Textsorte 
und viele andere Faktoren eine so grosse Rolle, dass man kaum allgemeine, 
d.h. für alle Texte gültige Anforderungen formulieren kann bzw. diese auf 
                                                 
6  Für das Deutsche ist ferner noch ein Leitfaden zur deutschen Rechtschreibung verbindlich. 
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einem derart abstrakten Niveau verbleiben müssen, dass sie bei der 
konkreten Textredaktion nur wenig Hilfestellung geben.7  
Verständlichkeit und Geschlechtergerechtigkeit sind nun beides 
Anforderungen, die sich aus dem übergeordneten Ziel ergeben, ʺbürgernaheʺ 
und adressatengerechte Texte vorzulegen. Es handelt sich dabei allerdings 
um Ziele, die tendenziell im Widerstreit liegen: Die einfachste, deutlichste (und 
auch gängigste) Umsetzung der Geschlechtergerechtigkeit besteht in der 
Verwendung von Doppelformen. Zu den wesentlichen Argumenten gegen 
diese Lösung gehört aber bekanntlich, dass dies Texte umständlicher und 
schwerer lesbar macht, besonders wenn sehr viele Personenbezeichnungen 
vorkommen. Dieser Normenkonflikt ist so offensichtlich, dass Leitfäden den 
Einwand vorwegnehmen und argumentieren, man könne auch 
geschlechtergerecht formulieren, ohne dass dies die Verständlichkeit 
beeinträchtige. Konkret heisst das, dass sie gerade keine einfache Lösung 
vorsehen, nämlich überall Doppelformen zu verwenden, sondern aufzeigen, 
welche anderen Möglichkeiten es gibt, das generische Maskulinum zu 
vermeiden. In der Schweiz wird die Kombination verschiedener sprachlicher 
Mittel als kreative Lösung bezeichnet.  
Kreative Lösung bedeutet: die vorhandenen sprachlichen Mittel kombinieren und sie so 
verwenden, dass ihre Vorteile voll zum Tragen kommen und ihre Nachteile minimiert 
werden. (BK 2009: 41; Hervorhebung im Orig.) 
Den Ausdruck kreative Lösung hat eine Arbeitsgruppe zur Sprachlichen 
Gleichbehandlung von Frau und Mann in der Gesetzes- und 
Verwaltungssprache geprägt. Diese wurde 1988 von der Bundeskanzlei 
eingesetzt, um einem gewissen Wildwuchs und damit einhergehender 
Verunsicherung zu begegnen.8 In den 1980er Jahren war es zu einer 
"verhältnismässig rasche[n] Entwicklung […] in Richtung der sprachlichen 
Gleichbehandlung" (BK 1991: 12) sowie mehreren parlamentarischen 
Vorstössen gekommen und es war deutlich geworden, dass einige Kantone 
erwarteten, der Bund möge hier einen richtungsweisenden und 
fortschrittlichen Entscheid treffen (vgl. ebd.: 62). 
Die Arbeitsgruppe, die ihre Aufgabe als relativ weitgefasstes Mandat verstand, hat sich 
mit den verschiedenen Auffassungen und Haltungen eingehend auseinandergesetzt und 
ist sich dabei bewusst geworden, welch komplexer Prozess im Gange ist. Neben 
                                                 
7  Wie problematisch solche allgemeinen Empfehlungen sein können, hat besonders eindrücklich 
Günther Grewendorf (2000) in seiner vernichtenden Kritik an den Empfehlungen gezeigt, die 
das deutsche Bundesministerium der Justiz im Handbuch der Rechtsförmlichkeit und die 
Gesellschaft für deutsche Sprache in den Fingerzeigen für die Gesetzes- und Amtssprache 
formuliert haben. Seine Ausführungen laufen darauf hinaus, dass diese Empfehlungen auf dem 
Niveau laienlinguistischer Argumentation verblieben, wissenschaftlichen Erkenntnissen in gar 
keiner Weise standhielten und auch für die praktische Schreibarbeit wenig nützlich seien. 
8  Die Einsetzung der Arbeitsgruppe fällt in dasselbe Jahr, in dem das Berufsverzeichnis der 
Bundesverwaltung geschlechtergerecht (für alle Sprachen) totalrevidiert wurde (vgl. BK 2009: 
11). Dies macht deutlich, wie lange das generische Maskulinum in bestimmten Kontexten 
schon obsolet war. 
Kirsten ADAMZIK & Alessandra ALGHISI 129 
konkreten Umsetzungsvorschlägen möchte sie deshalb den Behörden aller Stufen die 
konkreten Schwierigkeiten aufzeigen, die sich je nach Lösungsmodell bei jeder 
Amtssprache von deren System her stellen. Sie will aber auch zeigen, auf welche Weise 
viele dieser Schwierigkeiten vermieden oder überwunden werden können. Sie ist sich 
bewusst, dass noch erhebliche Entwicklungsarbeit zu leisten ist und Erfahrungen 
gesammelt werden müssen. (ebd.: 12) 
Zu der Arbeit gehörte auch eine Bestandsaufnahme der Praxen verschiedener 
Länder und Kantone. In ihrem Schlussbericht kommt die Arbeitsgruppe – 
erwartungsgemäss – zu dem Ergebnis, dass "die Palette der 
unterschiedlichen Standpunkte" sehr bunt ist (ebd.: 12). Insbesondere wurde 
klar, dass einige (Zentralschweizer) Kantone "der Forderung nach 
sprachlicher Gleichbehandlung in der Gesetzes- und Verwaltungssprache 
reserviert bis ablehnend gegenüberstehen" (ebd.: 59). Die Arbeitsgruppe 
bereitete auch die Argumente der Gegner auf, nahm dazu im Einzelnen 
Stellung und positionierte sich selbst dann sehr klar. 
Nach unseren Darlegungen stellt sich also nicht mehr die Frage, ob sprachliche 
Gleichbehandlung in der Gesetzessprache linguistisch vertretbar ist, sondern nur noch, 
in welcher Form sie verwirklicht werden soll. (ebd.: 33) 
Dass die Arbeitsgruppe sich selbst von der Komplexität des Gegenstands 
überrascht zeigt und noch erhebliche Entwicklungsarbeit für nötig hält, liegt 
nicht zuletzt daran, dass für die Verwirklichung geschlechtergerechter 
Sprache zahlreiche formale Varianten zur Verfügung stehen und viele 
Kontexte zu berücksichtigen sind. Daher verbieten sich einfache und klare, 
überall anwendbare Regeln. Die kreative Lösung setzt vielmehr "ein 
beträchtliches Mass an redaktioneller Freiheit voraus" (ebd.: 49) bzw. muss 
eine solche gewährleisten. Sie ist damit ein Musterbeispiel für eine relativ 
offene Norm oder das Gegenteil einer Menge präziser Bestimmungen. 
Die Arbeitsgruppe konnte nur Empfehlungen aussprechen; die Macht, Normen 
zu setzen, hatte sie nicht. In Ammons Modell, das sich auf Normen mit 
grosser Reichweite konzentriert, also auf solche, die für die gesamte 
Sprachgemeinschaft oder nationale Teilgruppen gelten, findet diese Instanz 
keinen rechten Platz. Am ehesten repräsentiert sie die der Sprachexperten, 
allerdings darunter wiederum eine Sondergruppe, nämlich Praktiker, die mit 
der Abfassung, Übersetzung und redaktionellen Bearbeitung von Gesetzes- 
und Verwaltungstexten vertraut sind. Die Normsetzung kommt anderen 
Instanzen zu, nämlich politisch-administrativen Organen. Die grösste 
Reichweite können solche Normen natürlich auf Bundesebene erreichen. 
3.2 Sprachgruppenspezifische Normen 
Die Bundesverwaltung der Schweiz stellt eigentlich auch einen einheitlichen 
Kontext dar, allerdings handelt es sich um einen mehrsprachigen. Die 
Bundeskanzlei, die die Arbeitsgruppe eingesetzt hatte, und auch der 
Bundesrat nahmen zu deren Bericht zunächst nicht Stellung, wie die 
parlamentarische Redaktionskommission vermerkt (BBl 1992). Diese kam als 
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nächster Akteur ins Spiel, weil sie den Auftrag erhalten hatte, für das 
Urheberrechtsgesetz die sprachliche Gleichbehandlung der Geschlechter zu 
prüfen. Sie machte als erste deutlich, dass im Kontext der Bundesverwaltung 
die Sprachgruppen ihren je eigenen Weg gehen (wollen). 
Die Arbeitsgruppe war zu dem Schluss gekommen, dass die kreative Lösung 
sprachübergreifend praktikabel ist und hatte deren Umsetzung entsprechend 
für die drei offiziellen Amtssprachen empfohlen. Dass zwischen den 
Sprachgruppen keine vollständige Einigkeit herrschte, macht immerhin 
folgendes Detail deutlich: Während es nämlich in der deutschen Fassung 
heisst, die Arbeitsgruppe sehe in der kreativen Lösung das tauglichste 
Verfahren, liest man im Französischen: "La majorité du groupe de travail […]" 
(ChF 1991: 75). 
In der Parlamentarischen Redaktionskommission waren die Mehrheiten 
offensichtlich anders verteilt. Sie kam nämlich zu der Auffassung, die kreative 
Lösung führe im Französischen und Italienischen zu "unüberwindbaren 
Schwierigkeiten". Die Kommission hielt es für akzeptabel, die kreative Lösung 
im Deutschen auch dann zu verwirklichen, wenn sie im Französischen und im 
Italienischen nicht angewandt wird, und liess sich das durch ein 
Rechtsgutachten bestätigen.  
Auch die Redaktionskommission hat nicht die Kompetenz, eine solche 
Entscheidung für verbindlich zu erklären. Sie schickte vielmehr im September 
1992 ihren Bericht mit dem Antrag auf zustimmende Zurkenntnisnahme an die 
Parlamentskammern. Dem kamen National- und Ständerat im Oktober 1992 
nach, und der Bundesrat – die Vollzugsinstanz – erliess im Juni 1993 einen 
entsprechenden Beschluss (in BK 2009: 165). Er verfügt, dass "Grundsätze 
der sprachlichen Gleichbehandlung mit Rücksicht auf die zur Verfügung 
stehenden Sprachmittel in allen drei Amtssprachen umgesetzt" werden sollen, 
nur das Deutsche wird aber zu geschlechtergerechten Formulierungen in 
neuen Erlasstexten tatsächlich verpflichtet.  
Der Bundesratsbeschluss umfasst sechs Punkte mit insgesamt 17 Zeilen. Er 
enthält keinerlei konkrete Festlegungen, sondern delegiert die Ausarbeitung 
von "Richtlinien und Empfehlungen zur sprachlichen Gleichbehandlung der 
Geschlechter" an eine Kodifizierungsinstanz, und zwar an die "einzelnen 
Sprachdienste der Bundeskanzlei […] jeweils für die Sprache, für die sie 
zuständig sind". Anders als bei der Arbeitsgruppe wurde also keine 
sprachgruppenübergreifende Instanz eingesetzt. Die drei Sektionen haben 
den Auftrag als unterschiedlich dringlich aufgefasst und auch sehr 
verschiedenartig umgesetzt. Die Sektion Deutsch legte 1996 einen Leitfaden 
vor, für das Französische erschien ein Guide 2000 und für das Italienische gar 
erst 2012. 
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Diese drei Leitfäden können hier nicht detailliert verglichen werden, 
hervorgehoben seien nur die wichtigsten Unterschiede. Abgesehen vom 
Erscheinungsdatum frappiert zunächst der unterschiedliche Umfang. Der 
Leitfaden zum Deutschen umfasst in seiner ersten Auflage von 1996 knapp 70 
und in der 2., vollständig überarbeiteten Auflage von 2009 gut 190 Seiten. Er 
folgt genau den Empfehlungen, die die Arbeitsgruppe ausgearbeitet hatte, und 
sieht Paarformen grundsätzlich als die geeignetste Lösung an. 
Mit 25 Seiten am knappsten ist die französische Version. Sie besteht im 
Wesentlichen aus einer Auflistung von "[une] douzaine de solutions" (ChF 
2000: 3), darunter an letzter Stelle das generische Maskulinum, zu dem es 
allerdings heisst: "Ne devrait pas systématiquement remplacer toutes les 
autres solutions ..." (ebd.: 25). Demgegenüber ist der italienische Leitfaden mit 
64 Seiten wiederum relativ umfangreich. Ihm ist daran gelegen, die Diskussion 
aufzubereiten und auch wissenschaftliche Stellungnahmen einzubeziehen: 
Die Publikation gibt einen Überblick über die Problematik im schweizerischen 
und italienischen Raum, umfasst ein Literaturverzeichnis und es wird u.a. 
Cecilia Robustelli, einer wichtigen italienischen Expertin in dieser Frage, für 
ihre sprachwissenschaftliche Beratung gedankt.  
In der Quintessenz entspricht der italienische aber ganz dem französischen 
Leitfaden, d.h. auch für ihn bleibt das generische Maskulinum eine akzeptable 
Form geschlechtsübergreifender Referenz, während der deutsche Leitfaden 
kategorisch feststellt: "generische Formen gibt es nicht" (BK 2009: 70f.). Die 
Argumente, die man für generische Formen seit jeher angeführt hat, finden 
sich rekapituliert – werden nun allerdings als für die romanischen Sprachen 
spezifische präsentiert: 
Del resto, l'uso della sola forma maschile non deve essere sempre ritenuto 
discriminatorio, giacché il genere grammaticale maschile in italiano e in altre lingue 
romanze è quello non marcato e pertanto serve non solo per indicare il genere maschile 
su base referenziale (padre, toro), ma anche per il maschile grammaticale (il muro), per 
espressioni astratte (la scienza del "bello"), per indicare la specie in opposizione 
all'individuo (l'uomo, cioè la razza umana, il cavallo, cioè la razza equina ecc.). […] 
Pertanto, per evitare ambiguità e per non appesantire periodi a volte già complessi, negli 
atti normativi – contrariamente al tedesco – si rinuncia a sdoppiare i sostantivi che si 
riferiscono a persone fisiche. (CaF 2012: 33) 
Am wichtigsten ist natürlich die letzte Passage, denn hier wird eine eindeutige 
Regel, genauer gesagt: ein Verbot, formuliert, das sich in gleicher Weise im 
französischen Leitfaden findet: In Erlasstexten dürfen keine Doppelformen 
verwendet werden. Dadurch wird das generische Maskulinum zur 
Standardvariante. Auch der deutsche Leitfaden enthält einige wenige 
eindeutige Regeln, ebenfalls mit negativem Gehalt. Diese verbieten allerdings 
das generische Maskulinum. Die Norminhalte sind einander also genau 
entgegengesetzt.  
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Nach dem Bundesratsbeschluss, also im Jahr 1993, hätte man noch erwarten 
können, dass sich die Sprachgruppen im Laufe der Zeit einander annähern: 
Im Französischen und Italienischen ist das generische Maskulinum zwar nicht 
verboten, aber es wird zu seiner Vermeidung eingeladen und – so werden 
sich manche hinzudenken – Doppelformen sind selbstverständlich erlaubt. 
Tatsächlich schreiben die Kodifizierungen dann jedoch unterschiedliche 
Praxen fest und führen so zu einer Betonung und Verstärkung des 
Gegensatzes. Beim Vergleich einzelner Erlasstexte springt der Unterschied 
unmittelbar ins Auge: Da sich die Aufgabe, Personen zu bezeichnen, sehr 
regelmässig stellt, begegnen die differenten Optionen den LeserInnen also 
quasi auf Schritt und Tritt. 
Im Vorwort zur Neuauflage des deutschen Leitfadens spielt Bundeskanzlerin 
Corina Casanova diese eklatanten Differenzen eher herunter. Eine weitere 
Annäherung scheint ihr durchaus möglich: 
Geschlechtergerecht müssen natürlich auch französische und italienische Texte sein. 
Hilfestellungen der Bundeskanzlei zu diesem Thema im Französischen und Italienischen 
gibt es schon heute, wir werden diese Hilfestellungen vertiefen. (BK 2009: 7) 
Sie übernimmt aber auch die Interpretation, dass die Unterschiede unmittelbar 
mit den Sprachen bzw. Sprachgruppen zusammenhängen: 
Allerdings können wir dabei das, was für das Deutsche gelten soll, nicht einfach 
übertragen; vielmehr ist den linguistischen Eigenheiten der lateinischen Sprachen und 
den jeweiligen Sensibilitäten in den entsprechenden Sprachgemeinschaften Rechnung 
zu tragen. (ebd.) 
Nun hat der Bericht der Arbeitsgruppe von 1991 gezeigt, dass das generische 
Maskulinum auch im Französischen und Italienischen vermieden werden 
kann, ohne die Lesbarkeit zu beeinträchtigen, bzw. dass es Sprachteilhaber 
gibt, die dieser Auffassung sind. Ebenso gibt es Deutschsprachige, die das 
generische Maskulinum auch weiterhin für normal oder akzeptabel halten und 
es jedenfalls nicht an allen Stellen vermeiden. Zwar findet der Grundsatz 
sprachlicher Gleichbehandlung im Deutschen deutlich mehr Akzeptanz und 
das mag auch damit zusammenhängen, dass die Umsetzung im Deutschen 
einfacher ist. Ungewohnte Formen wie Zufussgehende und spezielle 
Lösungen stossen aber auch bei Deutschsprachigen vielfach auf Widerstand 
und werden in Leitfäden teilweise verboten (in dem der Bundeskanzlei z.B. 
Binnengrossschreibung und Klammern). Im Wesentlichen geht es eben doch 
sehr viel weniger um Differenzen zwischen Sprachgruppen als um solche 
zwischen diskursiven Positionen. Dem Diskursgegenstand kommt dabei 
hohes Konfliktpotenzial zu. Zwar wird allgemein anerkannt, dass die generelle 
Verwendung von maskulinen Personenbezeichnungen für Frauen obsolet ist, 
es bleibt aber höchst umstritten, welche Konsequenzen das für die 
Textgestaltung im Einzelnen hat.  
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4. Sprachgebrauch und Normautoritäten 
Regeln sind dazu da, missachtet zu werden, so könnte man mit gewisser 
Überspitzung formulieren. Erst Normen machen Handlungen jedenfalls zu 
potenziellen Verstössen; sie unterstellen damit den Normbruch wenn nicht als 
Normalität, so doch als jederzeit erwartbares Vorkommnis. Verstösse gegen 
Sprachnormen sind nun ausserordentlich häufig, ziehen aber ausser in der 
Schule nur selten Sanktionen nach sich und haben auch dort v.a. die Form 
einer Korrektur. Anders als Sprachnormen sind Korrekturen konkrete Akte des 
Sprachgebrauchs, die Individuen ausführen. Ammon betont, dass 
Normautoritäten zu Korrekturen nicht nur berechtigt, sondern sogar 
verpflichtet sind. Ob sie solche vornehmen, hängt allerdings von vielerlei 
Faktoren ab, nicht zuletzt von der Menge an Texten, mit denen sie beschäftigt 
sind, der Bedeutung, die sie normgerechter und einheitlicher Gestaltung 
zumessen und natürlich auch davon, ob sie sich selbst für zuständig halten. 
Dass sie kompetent sind, d.h. die Normen auch (gut) kennen, sollte 
selbstverständlich sein. Bei sehr komplexen Vorgaben (etwa für 
unterschiedliche Textsorten oder Teiltexte), expliziten Normänderungen und 
strittigen Normen kann jedoch selbst für professionell Schreibende nicht mehr 
vorausgesetzt werden, dass sie die Vorgaben internalisiert haben. Deswegen 
gibt es für die Verwaltung so viele Anleitungen und Hilfestellungen. 
Texte werden einer (sorgfältigen) Korrektur v.a. dann unterzogen, wenn in der 
Kette der Produktionsinstanzen dafür eine Institution und Phase offiziell 
vorgesehen sind. In der Bundesverwaltung obliegt diese Aufgabe den 
zentralen Sprachdiensten. Es ist also dieselbe Instanz, die auch als 
Kodifizierer auftritt.  
Die Bundesverwaltung mit ihren verschiedenen Untereinheiten produziert nun 
eine Unmenge von Texten, die unmöglich alle in gleicher Weise korrigiert 
werden können und die auch nicht alle denselben amtlichen Stellenwert 
haben. Besonders hohe Anforderungen gelten natürlich für Gesetzestexte. 
Eine Aufzählung der Textsorten, die sonst noch besondere Sorgfalt erfordern, 
ist nicht einfach. Die Sprachweisungen und Kodices definieren sie daher über 
den Publikationsort: das Bundesblatt. 
Wie sehr sich die Sprachdienste ihrer Kontrollfunktion und -macht bewusst 
sind, macht das Rundschreiben deutlich, das die Sektion Französisch gut zwei 
Monate nach dem Bundesratsbeschluss verfasste. Es hält für die amtlichen 
Texte am generischen Maskulinum fest und betont: 
Il est donc inutile de rédiger des textes de cette nature de manière ostentatoirement "bi-
sexiste", comme certains offices ou services ont pris l'habitude de le faire : le temps de 
travail serait non seulement perdu mais entraînerait une perte de temps supplémentaire 
pour le correcteur chargé de supprimer des formulations utilisées à tort. (ChF 1993) 
Da nun aber nicht einmal alle im Bundesblatt veröffentlichten, geschweige 
denn sämtliche übrigen Texte kontrolliert werden können, bleibt es bei einer 
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recht bunten Praxis. Wohl am wenigsten systematisch korrigiert werden 
Online-Texte. So findet man etwa auf der Startseite des Bundesrats9 in der 
linken Menüleiste einen Link auf Bundesratsmitglieder, Membres…, 
Membri …, Commembras e commembers… In der rechten Menüleiste 
erscheint überall ein generisches Maskulinum (Departementsvorsteher, Chefs, 
Capi, Schefs), beim Anklicken liest man die Überschriften 
Departementsvorsteherinnen und -vorsteher, Chefs, Capi bzw. Scheffas e 
schefs und in der Tabelle findet man schliesslich VorsteherIn, Chef / cheffe, 
Capo/a bzw. Scheff / scheffa. 
Dieses Beispiel ist nicht an den Haaren herbeigezogen, sondern erlaubt nur, 
auf knappem Raum einen Eindruck zu illustrieren, der sich bei der Durchsicht 
einer breiten Palette von Texten auf Bundes- und Kantonsebene aufdrängt: 
Eine Tendenz zur Vereinheitlichung ist für Texte, die die Bundeskanzlei 
passieren (müssen), klar feststellbar. Ansonsten ist die Praxis so bunt wie vor 
dem Bundesratsbeschluss und auch einzelne (Druck-)Dokumente weisen 
Varianten auf, die eigentlich nicht nebeneinander stehen sollten. Diesem 
varianten Sprachgebrauch und seiner Entwicklung wird unser 
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Dans le contexte de la formulation non sexiste, la féminisation lexicale constitue un domaine 
important d'aménagement linguistique. Le présent article est consacré aux désignations féminines de 
noms de métiers et de grades, telles qu'elles se présentent dans les guides de formulation non 
sexiste et dans la presse quotidienne de l'espace italophone. Après un bref aperçu historique, nous 
nous penchons sur les guides rédigés en Suisse italophone et en Italie. Une confrontation de la 
situation linguistique dans ces deux aires géographiques nous permet de constater que, pour 
certaines formes, p.ex. capo, il existe des recommandations divergentes entre la Suisse et l'Italie. Les 
recommandations diffèrent aussi dans une seule et même aire géographique, comme le montrent le 
cas de sindaco pour la Suisse et de poeta pour l'Italie. Outre ceci, nous observons des différences de 
fréquence entre la Suisse et l'Italie ou encore la formation de néologismes qui reflètent l'influence des 
autres langues officielles sur l'italien de la Confédération. Les phénomènes présentés sont illustrés à 
l'aide d'exemples tirés de la presse quotidienne italophone, qui parfois pourtant suit ses propres 
règles. 
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aménagement linguistique, féminisation lexicale, Suisse italophone, Italie, recommandations, normes 
linguistiques, langue de la presse. 
1. Einleitung 
Das Italienische der Schweiz basiert im Wesentlichen auf einer lombardischen 
Grundlage, ist aber deutlich geprägt von der Ausrichtung auf das 
schweizerische Leben (Lurati 2000: 189).1 Die Bedeutung der anderen 
Landessprachen für das Italienische in der Schweiz heben Pescia & Nocchi 
(2011: 515) hervor: 
L'italiano statale ticinese guarda da sempre all'italiano d'Italia come a un modello 
linguistico e culturale, sebbene sia, allo stesso tempo, soggetto all'influsso delle due 
principali lingue ufficiali svizzere, il francese e il tedesco. Esempi di questa influenza 
sono particolarmente evidenti a livello lessicale. 
Nach Lurati (2000: 190) lässt sich in der Schweiz eine starke Tendenz zum 
Viersprachenparallelismus beobachten, wonach die sprachlichen Ausdrücke 
zur Bezeichnung etwa gemeinsamer Institutionen parallel aufgebaut sind. Dort 
                                                 
1  Wir konzentrieren uns in diesem Beitrag auf den Kanton Tessin, in dem das Italienische die 
einzige offizielle Sprache ist. In den übrigen, kleineren italienischsprachigen Gebieten im 
Kanton Graubünden teilt sich das Italienische diesen Status mit dem Deutschen und dem 
Rätoromanischen. 
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wo das Italienische Italiens über alternative Ausdrücke verfügt, z.B. gestore 
und gerente, wird im Italienischen der Schweiz oftmals diejenige Variante 
bevorzugt, die in einer anderen Landessprache eine Entsprechung hat. So 
wird in der italienischsprachigen Schweiz die Form gerente, deren 
französische Entsprechung gérant lautet, der Form gestore vorgezogen (Lurati 
2000: 190). 
Im Kontext geschlechtergerechter Sprache in der italienischsprachigen 
Schweiz nimmt der vorliegende Beitrag den sprachplanerischen Aspekt der 
Bildung und des Gebrauchs weiblicher Berufsbezeichnungen in den Blick. 
Laut Marcato (1995: 23) bieten sich zwei Zugänge zum Thema 
geschlechtergerechter Sprache an, die in unmittelbarer Gegenüberstellung 
zueinander betrachtet werden sollten:2 
Essenzialmente due paiono essere i modi di intendere la questione della lingua al 
femminile: si tratta di pura variazione sociolinguistica (a livello superficiale, contingente, 
mutevole, neutralizzabile facilmente da altre variabili), o piuttosto di una categorizzazione 
resa necessaria, prima di ogni diversificazione sociale, dall'esistenza di una doppia 
soggettività linguistica, quella femminile e quella maschile? Mi pare avvincente poter 
mettere direttamente a confronto queste due visioni del problema […]. 
Nach einem Einblick in die geschichtliche Entwicklung geschlechtergerechter 
Sprache auf Bundesebene einerseits und im italophonen Raum andererseits 
werden Unterschiede zwischen der italienischsprachigen Schweiz und Italien 
vorgestellt. Diese erstrecken sich auf abweichende Empfehlungen, die für die 
beiden geographischen Gebiete gelten, auf Frequenzunterschiede hinsichtlich 
des Gebrauchs bestimmter Formen in der Schweiz und in Italien und 
schließlich auf die Bildung von Neologismen. Die Illustration wird anhand von 
Beispielen aus der italophonen Tagespresse vorgenommen. 
Die Pressesprache gilt nach Bußmann (2002: 535) als wichtiger Faktor der 
Sprachentwicklung, da sie sprachliche Normen sowohl bestätigen als auch 
verändern kann. Vor dem Hintergrund, dass die Regelung der Beziehungen 
zwischen Regierung und Bürgern zunehmend in der Sphäre der Öffentlichkeit 
erfolgt und in steigendem Maße von den Massenmedien bestimmt wird, ist 
anzunehmen, dass die in den Leitfäden vorgeschlagenen Bildungen, die 
zunächst für den administrativen Bereich gelten, auch in der Pressesprache 
ihren Niederschlag finden. 
2. Die historische Entwicklung geschlechtergerechter Sprache 
In diesem Kapitel steht die Entwicklung geschlechtergerechter Sprache im 
Fokus, wie sie sich einerseits auf Bundesebene, andererseits für den italo-
                                                 
2 Im Kontext der ʺdoppia soggettività linguisticaʺ warnt Burr (2012: 37) davor, den generischen 
Charakter des Maskulinums als Bestandteil des Sprachsystems zu betrachten. Sie sieht darin 
vielmehr ein Konstrukt, an dem über Jahrhunderte gefeilt wurde, bis es zu einer Doktrin wurde. 
Für die Linguistik erwächst hieraus die Notwendigkeit nicht nur der tiefgehenden Erforschung 
der Sprachplanung, sondern auch der Sprachtheorie. 
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phonen Raum (Italien und Kanton Tessin) nachzeichnen lässt. Es werden 
verschiedene Leitfäden und Publikationen vorgestellt, die Empfehlungen 
bezüglich der Feminisierung des Italienischen ohne rechtsverbindlichen oder 
vorschreibenden Charakter enthalten.3 Wenn sich diese Leitfäden auch 
oftmals auf die Verwaltungssprache beziehen, sind sie keineswegs aus-
schließlich an die entsprechenden Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter gerichtet, 
wie es für den deutschsprachigen Leitfaden zur sprachlichen Gleich-
behandlung der Schweizerischen Bundeskanzlei (2009: 10) ausgeführt wird: 
Dieser Leitfaden richtet sich […] sowohl an die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der 
Bundesverwaltung, die deutschsprachige Texte geschlechtergerecht verfassen wollen 
oder sollen, als auch an ein breiteres Publikum in Kantonen, Gemeinden und 
Organisationen sowie generell an alle Personen, die Hilfestellungen und Tipps für das 
geschlechtergerechte Formulieren wünschen. 
Auch der italienische Guida al pari trattamento linguistico di donna e uomo nei 
testi ufficiali della Confederazione (Cancelleria federale 2012: 16) berück-
sichtigt explizit die Öffentlichkeit: 
L'applicazione delle proposte contribuirà pure a rendere più uniforme e coerente il 
linguaggio delle unità amministrative federali e quindi a facilitare la comunicazione con il 
pubblico. 
Bezüglich der von Sabatini in Italien entwickelten Raccomandazioni (1987) 
erläutert Thornton (2004: 226): 
Queste raccomandazioni non sono però legge: esse possono essere seguite o meno, o 
ancora solo parzialmente, nei testi prodotti da istituzioni dello stato o dalla stampa. 
2.1 Die Bundesebene 
Zunächst sei die geschichtliche Entwicklung geschlechtergerechter Sprache in 
der Schweiz vorgestellt.4 Im Jahre 1981 wird der Grundsatz der Gleichstellung 
von Frau und Mann in der Bundesverfassung verankert. So lautet Art. 8, Abs. 
3 der Bundesverfassung der Schweizerischen Eidgenossenschaft: 
Mann und Frau sind gleichberechtigt. Das Gesetz sorgt für ihre rechtliche und 
tatsächliche Gleichstellung, vor allem in Familie, Ausbildung und Arbeit. Mann und Frau 
haben Anspruch auf gleichen Lohn für gleichwertige Arbeit. 
In den darauf folgenden Jahren wird mittels verschiedener parlamentarischer 
Vorstöße gefordert, die Gleichstellung von Frau und Mann müsse auch in der 
Sprache sichtbar werden (exemplarisch sei die "Motion Gurtner" bezüglich der 
"Diskriminierung der Frau in der Amtssprache" vom 10.12.1985 genannt). Im 
Jahr 1988 wird das Berufsverzeichnis der Bundesverwaltung einer 
geschlechtergerechten Totalrevision unterzogen. Neben den maskulinen 
                                                 
3 Zu weiteren, hier nicht behandelten Leitfäden des Italienischen s. Elmiger & Tunger (2014). Die 
Autoren stellen fest, dass ein Großteil der das Italienische betreffenden Leitfäden aus peri-
pheren Gebieten stammt (z.B. Trentino-Alto Adige) oder seinen Ursprung auf lokaler Ebene hat 
(2014: 54). 
4 Die Ausführungen orientieren sich an folgenden Publikationen: Schweizerische Bundeskanzlei   
2 2009: 11 f.; Cancelleria federale 2012: 13 ff. 
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Personenbezeichnungen werden feminine aufgeführt, und dies auch für 
Berufe, die bisher nicht von Frauen ausgeübt wurden. So gelangen etwa die 
Bezeichnungen consigliera scientifica oder capo operaia in den offiziellen 
Sprachgebrauch. Auch Stellenanzeigen der Bundesverwaltung richten sich ab 
diesem Zeitpunkt explizit an beide Geschlechter.5 
Im Jahr 1991 erscheint der Bericht Parità tra donna e uomo nel linguaggio 
normativo e amministrativo einer durch den Bundesrat eingesetzten 
Arbeitsgruppe, die beauftragt worden war, Vorschläge für eine gleichermaßen 
Frauen und Männer adressierende Verwaltungs- und Gesetzessprache 
auszuarbeiten. In diesem Bericht wird empfohlen, in allen drei Amtssprachen 
die so genannte "kreative Lösung" anzuwenden. Danach sollen die 
verfügbaren sprachlichen Mittel, wie Paarformen (le sindache e i sindaci), 
geschlechtsneutrale Ausdrücke (persona), Kollektivbezeichnungen (il corpo 
insegnante) oder umschreibende Formulierungen (chi insegna presso la 
scuola), kombiniert werden. Auf Parlamentsebene folgt die Redaktions-
kommission der Bundesversammlung den Empfehlungen der Arbeitsgruppe 
und legt den beiden Kammern des Parlaments (Ständerat, Nationalrat) am 22. 
September 1992 einen entsprechenden Bericht vor (Formulazione non 
sessista dei testi legislativi6). Im Zentrum dieses Berichts steht die 
geschlechtergerechte Formulierung von Erlassen, die aufgrund der stark 
normierten Sprache weniger sprachlichen Spielraum bieten als andere 
Textsorten und gleichzeitig eine Multiplikatorenfunktion erfüllen. Einen Monat 
später nehmen der Nationalrat und der Ständerat in zustimmendem Sinne 
Kenntnis von diesem Bericht, in dessen Folge entschieden wird, dass im 
Französischen und Italienischen, anders als im Deutschen, die Möglichkeit 
vorbehalten wird, auf die Einführung der kreativen Lösung zu verzichten: 
a. in tedesco la formulazione non sessista nel linguaggio legislativo può essere 
progressivamente attuata secondo i principi della cosiddetta soluzione creativa (senza 
tuttavia ricorrere all'uso della ʺIʺ maiuscola all'interno delle parole, come ad es. ʺdie 
VerkäuferInnenʺ); 
b. in francese e in italiano è fatta salva la possibilità di rinunciare all'introduzione della 
soluzione creativa, pur nel rispetto della corrispondenza di significato nelle tre lingue 
ufficiali. 
Am 7. Juni 1993 beschließt der Bundesrat, die Grundsätze der Gleich-
behandlung von Frau und Mann in der Sprache in allen drei Amtssprachen zu 
fördern. Hierbei sollen allerdings sowohl die unterschiedlichen Verhältnisse in 
                                                 
5 In diesem Zusammenhang sei erwähnt, dass die Sektion "Terminologie" der Bundeskanzlei die 
Terminologie-Datenbank TERMDAT verwaltet. Diese umfasst etwa 400.000 mehrsprachige 
Einträge in den vier Landessprachen der Schweiz sowie in Englisch und stellt unter anderem 
sämtliche Berufsbezeichnungen und ihr weibliches Äquivalent zur Verfügung. (http://www.bk.-
admin.ch/themen/sprachen/00083/00854/index.html?lang=de; Zugriffsdatum 10.06.14). 
6 In digitalisierter Form liegt der Bericht vor unter: http://www.amtsdruckschriften.bar.admin.ch/ 
viewOrigDoc.do?id=10117299; Zugriffsdatum 10.06.14. 
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den einzelnen Sprachgemeinschaften als auch die grammatischen Besonder-
heiten der jeweiligen Amtssprache gebührend berücksichtigt werden. 
Im Jahr 1996 erscheint der Leitfaden zur sprachlichen Gleichbehandlung 
(Schweizerische Bundeskanzlei 1996) (2. Auflage: Geschlechtergerechte 
Sprache. Leitfaden zum geschlechtergerechten Formulieren im Deutschen 
(Schweizerische Bundeskanzlei 2009)), im Jahr 2000 wird der Guide de 
formulation non sexiste veröffentlicht und im Jahr 2003 die Istruzioni della 
Cancelleria federale per la redazione dei testi ufficiali in italiano. Kapitel 19 
enthält Angaben zum uso non discriminatorio della lingua. Im Jahr 2012 
erscheint der Leitfaden Guida al pari trattamento linguistico di donna e uomo 
nei testi ufficiali della Confederazione.7 
Mit der Verabschiedung des Sprachengesetzes vom 5. Oktober 2007 (Legge 
federale sulle lingue nazionali e la comprensione tra le comunità linguistiche – 
LLing) erfolgt die gesetzliche Verankerung der Gleichbehandlung von Frau 
und Mann in der Sprache. In Artikel 7 Comprensibilità Abs. 1 heißt es dort: "Le 
autorità federali si adoperano ad usare un linguaggio appropriato, chiaro e 
conforme alle esigenze dei destinatari; provvedono inoltre a un uso non 
sessista della lingua." In das Gesetz begleitenden Schriftstücken, z.B. dem 
Rapporto della Commissione della scienza, dell'educazione e della cultura del 
Consiglio nazionale del 15 settembre 20068 (zitiert nach Cancelleria federale 
2012: 15), wird betont, dass die Anwendung der Prinzipien geschlechter-
gerechter Sprache unter Berücksichtigung der Besonderheiten der jeweiligen 
Einzelsprache erfolgen solle. So haben sich mitunter bestimmte Formen durch 
Gebrauch verfestigt, in wieder anderen Fällen gelten bestimmte morpho-
syntaktische Restriktionen. 
2.2 Der italophone Raum 
Wegweisend für die geschlechtergerechte Sprachverwendung im italophonen 
Raum ist das Werk von Sabatini Il sessismo nella lingua italiana (1987, 
21993). Die Autorin entwickelt sog. Raccomandazioni, deren Zweck sie wie 
folgt beschreibt: "Lo scopo di queste raccomandazioni è di suggerire 
alternative compatibili con il sistema della lingua per evitare alcune forme 
sessiste della lingua italiana […]" (Sabatini 1993: 97). Im Jahr 2009 erscheint 
in Italien das Manuale di stile dei documenti amministrativi, das sich nicht nur 
auf die Feminisierung beschränkt, sondern insgesamt ein Referenzwerk im 
Bereich der Vereinfachung der Verwaltungssprache darstellt. Im Jahr 2012 
                                                 
7  Elmiger (2000: 211) sieht die Schweiz in diesem Kontext im Einflussbereich unterschiedlicher 
theoretischer und praktischer Ansätze. Während im Französischen die Bildung weiblicher 
Personenbezeichnungen im Vordergrund steht (la féminisation du lexique), liegt der Fokus im 
Deutschen auf einem nichtdiskriminierenden Sprachgebrauch (féminisation des textes). Dies 
hat auch Auswirkungen auf die Gestaltung der Leitfäden die jeweiligen Sprachen betreffend. 
8  Der Bericht kann unter folgendem Link eingesehen werden: http://www.admin.ch/opc/it/federal-
gazette/2006/8229.pdf; Zugriffsdatum 10.06.14). 
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werden die Linee guida per l'uso del genere nel linguaggio amministrativo 
veröffentlicht, die sich im Dienste der Sensibilisierung für einen geschlechter-
gerechten Sprachgebrauch ebenfalls auf die Verwaltungssprache beziehen. 
Für das Tessin seien zudem die vom Staatsrat herausgegebenen Tecniche 
per la redazione di atti ufficiali (2004) erwähnt. Mit der parità linguistica 
beschäftigt sich Kapitel 9 dieser Zusammenstellung von Empfehlungen 
bezüglich der sprachlichen Gestaltung von Amtshandlungen.9 
Über die Umsetzung der Empfehlungen formuliert Robustelli (2000: 519): "Da 
uno spoglio dei quotidiani più diffusi emerge che le Raccomandazioni sono 
state scarsissimamente accettate." Hinzu kommt die Tatsache, dass die 
Prinzipien der geschlechtergerechten Sprache im italophonen Sprachraum in 
uneinheitlicher Weise umgesetzt werden: 
[…] attualmente vi sono nell'area italofona, sia a livello istituzionale sia a livello di mass 
media e di uso pubblico della lingua, grandi divergenze e oscillazioni nell'applicazione dei 
principi del pari trattamento linguistico di uomo e donna. In questa situazione di 
transizione, o comunque di incertezza, sembra prevalere ancora la scelta individuale. 
(Cancelleria federale 2012: 16) 
Marcato & Thüne (2002: 210) nennen folgende Gründe für die nur langsam 
fortschreitende Entwicklung. Obwohl die morphologische Struktur des 
Italienischen den systematischen Ausdruck des weiblichen Geschlechts er-
möglicht, scheinen etablierte und verfestigte Gebrauchsnormen dies mitunter 
zu verhindern. So erläutert Thornton (2004: 226): 
Alcune donne preferiscono una designazione al maschile delle alte cariche da esse 
ricoperte (così Irene Pivetti, presidente della Camera dei deputati nel periodo 1994-1996, 
che insisteva per essere definita il presidente) […]. 
Sabatini (1993: 112) sprach sich beispielsweise gegen la studentessa aus und 
empfahl die Verwendung von la studente, die sich aber nicht durchgesetzt hat. 
An zweiter Stelle mag der Sarkasmus, mit dem die Empfehlungen Sabatinis 
auch in gelehrten Kreisen rezipiert worden sind, einen Grund für den aus-
bleibenden Fortschritt darstellen. Exemplarisch für diesen Aspekt sei Berruto 
(2004: 124 f.) zitiert, der sich kritisch hinsichtlich der Wirksamkeit derartiger 
sprachplanerischer Maßnahmen äußert: 
Nel complesso, anche se i tentativi di migliorare attraverso la pianificazione linguistica il 
linguaggio rivolto ai cittadini è altamente encomiabile, […], e se l'evitamento di almeno 
alcuni dei modi in cui la lingua riflette la diversa allocazione sociale di uomini e donne è 
certo cosa opportuna, appare dubbio che si tratti del modo migliore di affrontare il 
problema generale della disparità dei sessi. 
Hinzu kommt schließlich, dass möglicherweise die soziokulturelle Entwicklung 
der vergangenen dreißig Jahre die Übernahme anglo-amerikanischer Modelle 
begünstigt haben mag. In deren Folge ist eine Orientierung an anglo-
                                                 
9 Für eine detaillierte Darstellung der Entwicklung der geschlechtergerechten Sprache im Tessin 
sei verwiesen auf Cleis (2000: 91-99). 
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amerikanischen Strukturen zur Lösung sprachlicher Aufgaben zu erkennen, 
wie sie die Verwendung der unmarkierten maskulinen Form darstellt. 
3. Bildung und Gebrauch weiblicher Berufsbezeichnungen im 
italophonen Sprachraum 
Im Folgenden stehen Bildung und Gebrauch weiblicher Berufsbezeichnungen 
in der italienischsprachigen Schweiz und in Italien im Vordergrund. Der 
Schwerpunkt liegt auf morphologischen Aspekten, die mittels des Begriffs 
mozione, wie er von Thornton definiert wird, erfasst werden können: 
[…] processi di formazione di parole usati per derivare sostantivi designanti esseri umani 
o animati di un certo sesso a partire dal nome che designa un essere della stessa specie 
o funzione ma di sesso opposto. (Thornton 2004: 218) 
Die Darstellung fokussiert folgende drei Aspekte: 1. Differierende 
Empfehlungen im italophonen Sprachraum, 2. Unterschiede in der Frequenz, 
3. Neologismen. Die Ausführungen werden anhand von Beispielen aus der 
Tagespresse belegt. Die Belege entstammen den elektronischen Ausgaben 
folgender Tageszeitungen: Corriere della Sera (Italien), la Repubblica (Italien), 
Corriere del Ticino (Tessin) und Giornale del Popolo (Tessin). Hinzu kommt für 
den Kanton Tessin das Portal Ticino Online. 
Der Pressesprache, die in höchstem Maße dazu beiträgt, Neologismen und 
linguistische Tendenzen zu prägen und zu verbreiten (Sabatini 1993: 20), 
kommt für das Sprachverhalten der Mitglieder einer Sprachgemeinschaft eine 
wichtige Bedeutung zu. So erläutert Sabatini bezüglich der Beziehung 
zwischen Pressesprache und Alltagssprache: 
Il linguaggio dei giornali e delle riviste […] è la forma scritta della lingua più accessibile e 
più vicina alla lingua quotidiana che fornisce, per la sua ampia diffusione e 
autorevolezza, uno dei modelli principali di comportamento linguistico alla società 
contemporanea. (Sabatini 1993: 20) 
Zunächst werden Abweichungen auf sprachplanerischer Ebene zwischen der 
italienischsprachigen Schweiz und Italien betrachtet. Diesbezüglich ist Bonetti 
(2012: 174) zu entnehmen: 
[…] in alcuni ambiti la Guida propone soluzioni avanguardistiche o che comunque 
segnano una svolta rispetto agli usi invalsi in Italia o nelle istituzioni europee10, ad 
esempio per quanto concerne la femminilizzazione sistematica di cariche e funzioni 
quando ci si riferisce alla loro titolare concreta oppure talune designazioni nel contesto 
militare (ad. es. la soldata, la sergente). 
Für das Substantiv capo lautet die Empfehlung sowohl auf Bundesebene 
(Cancelleria federale 2012: 107) als auch auf Kantonsebene (Cancelleria dello 
                                                 
10 Für die europäische Ebene sei verwiesen auf die Ergebnisse des 10. REI Symposiums (Rete 
per l’Eccellenza dell’Italiano Istituzionale) "Politicamente o linguisticamente corretto?" Maschile 
e femminile: usi correnti della denominazione di cariche e professioni (http://ec.europa.eu/-
translation/italian/rei/meetings/documents/decima_giornata_rei_novembre_2010_it.pdf; 
Zugriffsdatum 10.06.2014). 
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Stato 2004: 80) wie folgt: il capo (m) – il capo (f). Die entsprechende 
Empfehlung der Bundeskanzlei lautet: 
Il termine ʺcapoʺ è di genere maschile ma viene comunemente usato anche in riferimento 
alle donne perché la forma femminile ʺcapaʺ continua ad avere una connotazione 
scherzosa e comunque colloquiale. Si scriverà quindi ʺil capo del Dipartimentoʺ 
riferendosi anche alle consigliere federali, così come ʺil capo del Servizioʺ. Trattandosi di 
un sostantivo maschile, l'accordo sarà al maschile: ʺil capo sostitutoʺ (e non ʺla capo 
sostitutaʺ). (Cancelleria federale 2012: 107) 
Im Unterschied hierzu empfahl Sabatini (1993: 119), das Substantiv un-
verändert, aber mit dem femininen Artikel zu verwenden: 
Si suggerisce di lasciare la parola Capo immutata, sia per il suo significato: il capo = la 
testa, sia perché il femminile popolare la capa ha connotazione [sic] decisamente 
peggiorative o scherzose. Si consiglia di mettere l'articolo al femminile, intendendo: la 
donna a capo (come per maschile: l'uomo a capo...). 
Abweichend zu den für die italienischsprachige Schweiz gegebenen 
Empfehlungen finden sich jedoch auf den Seiten des Portals Ticino Online 
zahlreiche Belege, in denen das Substantiv capo in Begleitung des femininen 
Artikels erscheint: una capo medico (14.12.2012), la capo Dicastero 
(12.02.2008), la capo della polizia (20.04.2011). Der folgende Beleg 
veranschaulicht am Beispiel capo laboratorio den uneinheitlichen Gebrauch 
der maskulinen und femininen Form innerhalb eines Zeitungsartikels: 
(1)  "Cercasi tecnico di laboratorio nel reparto microbiologia. Assunzione immediata full time, 
ma solo per sei mesi". È il contenuto dell'annuncio di lavoro postato da Gisella Riganti, 
capo laboratorio di Synlab Suisse (con sede a Lugano), sul gruppo Facebook "Tecnici di 
Laboratorio". […] L'annuncio, ci assicura il capo laboratorio, è aperto a tutti. […] "È stata 
un'iniziativa di Riganti", ci spiegano dalla direzione del laboratorio di Synlab. "Una scelta 
assolutamente casuale. Non sono le vie comuni di cui si avvale la nostra azienda. Stiamo 
cercando un tecnico e la capo laboratorio ha deciso di utilizzare anche questa formula, 
proprio per la necessità urgente di trovare una persona. […]". (Ticino Online, 04.11.2013) 
Dass in der italienischsprachigen Schweiz auch capa als weibliche Form von 
capo verwendet wird, belegt dessen Aufnahme ins Svizzionario (Savoia & 
Vitale 32008: 74). In diesem laienlinguistischen Wörterbuch heißt es: "Capa 
fam. Nella gerarchia, femminile di capo. È un errore, un capo è un capo anche 
se in gonnella." 
Möglicherweise zeigt sich in der femininen Form la capa der Einfluss des 
Deutschen. Für das Substantiv Chef im Deutschen wird auf Bundesebene 
folgende Form der Feminisierung vorgeschlagen: "Die weiblichen Formen von 
Personenbezeichnungen aus dem Französischen werden nach unterschied-
lichem Muster gebildet: Meistens wird der männlichen Form wie im Deutschen 
das Suffix -in angehängt: Chef/Chefin" (Schweizerische Bundeskanzlei 22009: 
145). Für das Französische lautet die Empfehlung: "Le terme ʹchefʹ peut très 
bien désigner une femme […]. On peut donc parfaitement utiliser la forme 
ʹchefʹ en marquant le genre par l'article." (Chancellerie fédérale 2000: 8). Die 
feminine Form des Französischen in der Schweiz entspricht der von Sabatini 
für das Standarditalienische vorgeschlagenen Variante la capo. 
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Die differierenden Empfehlungen betreffen mitunter ein und dasselbe geo-
graphische Gebiet. Wir wenden uns zunächst einem Beispiel aus der Schweiz 
zu und betrachten die Richtlinien hinsichtlich sindaco – sindaca. Während die 
Empfehlung in Italien und auf Bundesebene la sindaca lautet (Sabatini 1993: 
114; Cancelleria federale 2012: 21), werden auf Kantonsebene für das Tessin 
beide Formen (sindaco (il) / sindaca (la)) als zulässig angegeben (Cancelleria 
dello Stato 2004: 81). Die Verwendung der maskulinen Form für die weibliche 
Person wird für die Lexeme sindaco und ministro von Sabatini (1993: 49) 
scharf kritisiert: "Ministro e Sindaco al maschile per la donna portano ad 
assurdità grammaticali e semantiche […]."11 Entsprechend der kantonalen 
Empfehlung (aber entgegen dem auf Bundesebene formulierten Vorschlag) 
wird anhand der folgenden Belege aus der Tagespresse des Kantons Tessin 
deutlich, dass beide Formen (il sindaco / la sindaca) zur Amtsnennung von 
Ursula Fehr, Bürgermeisterin der Gemeinde Eglisau, Verwendung finden:12 
(2)  Il consigliere nazionale UDC Hans Fehr e la moglie Ursula, anch'essa esponente 
dell'UDC e sindaca di Eglisau (ZH), sono stati denunciati dall'Ufficio per l'economia e il 
lavoro […] del canton Zurigo per aver impiegato in nero una richiedente l'asilo serba del 
Kosovo. (Giornale del Popolo, 16.12.2013) 
(3)  Il consigliere nazionale zurighese Hans Fehr (UDC) e la moglie Ursula Fehr – anch'essa 
esponente dell'UDC e sindaco di Eglisau (ZH) – hanno fatto lavorare in nero una 
richiedente l'asilo serba del Kosovo. (Giornale del Popolo, 09.12.2013) 
Parenthetisch sei angemerkt, dass sich, ungeachtet der Empfehlungen für 
Italien, sowohl in der Repubblica als auch im Corriere della Sera beide 
Formen nachweisen lassen. Dies zeigen folgende Beispiele zur Bürger-
meisterin von Lampedusa, Giusi Nicolini:13 
(4)  Giusi Nicolini, la bravissima sindaca di Lampedusa, ha risposto per tutti noi. (la 
Repubblica, 18.12.2013) 
(5)  Abbiamo raggiunto telefonicamente il deputato del Pd, barricato nel Cpa da tre giorni, e il 
sindaco Giusi Nicolini […]. (la Repubblica, 24.12.2013) 
(6)  Ora, dice la nuova sindaca Giusi Nicolini, eletta sei mesi fa, tutte le lapidi verranno 
sostituite. (Corriere della Sera, 24.11.2012) 
(7)  In precedenza Renzi, che è accompagnato dal sindaco dell'isola Giusi Nicolini […], ha 
incontrato la popolazione nell'aula consiliare del Municipio. (Corriere della Sera, 
21.12.2013) 
                                                 
11  Zu weiteren Widersinnigkeiten, die in der Pressesprache aufgedeckt werden konnten, sei auf 
Mandelli & Müller (2013) Il direttore in bikini verwiesen. 
12  Aufschlussreich ist an dieser Stelle folgender der Graubündner Zeitung Il Grigione Italiano 
entnommener Beleg vom 14.12.2011. Für Graubünden gelten streng genommen nicht die 
kantonalen Empfehlungen aus dem Tessin. In einer den Empfehlungen auf Bundesebene 
zuwider laufenden Weise heißt es hier: Il sindaco Lucrezia Furrer accoglierà gli ospiti. 
13  Möglicherweise begünstigen bestimmte Kontexte, z.B. die Voranstellung des Adjektivs, die 
Wahl der femininen Form. In einem Zeitungsartikel der inzwischen eingestellten Tageszeitung 
LʹUnità findet sich am 8. Mai 2012 allerdings auch der folgende, dem widersprechende Beleg: È 
Giuseppina Maria Nicolini il nuovo sindaco di Lampedusa e Linosa […]. www.unità.it. 
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Unterschiede in den Leitfäden betreffen auch Italien. So plädieren sowohl die 
Bundeskanzlei in der Schweiz als auch Robustelli in Italien dafür, poetessa als 
feminine Form zu poeta zu verwenden. Begründet wird dies damit, dass diese 
Form bereits fest im italienischen Wortschatz verankert sei. In den 
Empfehlungen der Bundeskanzlei (2012: 39) heißt es: "Le forme in ʹ-essaʹ 
entrate ormai stabilmente nel lessico dell'italiano quali […] poetessa […] 
vanno mantenute." Dies schlägt ebenfalls Robustelli (2012: 19 f.) vor: 
[…] propongo di conservare le forme in -essa, es. dottoressa, professoressa, […], che 
sono attestate da una lunga tradizione, sono ancora pienamente in uso, e sembrano 
proprio per queste ragioni preferibili alle "nuove" forme dottora, poeta, professora […] 
suggerite da Sabatini. 
Demgegenüber formulierte Sabatini (1993: 118) ursprünglich: 
Si suggerisce […] di usare poeta anche per la donna, che non la diminuisce come il 
suffisso -essa e non la snatura con il titolo maschile e che, inoltre, ricalca foneticamente 
la maggioranza dei nomi femminili. 
Eine Stichwortsuche in der italophonen Tagespresse hat ergeben, dass der 
Corriere del Ticino, entsprechend den Empfehlungen, im Zeitraum 07.02.09 – 
07.02.14 keinen Beleg der femininen Form la poeta enthält. Die Suche im 
Portal Ticino Online lieferte einen einzigen Treffer. Quelle des Artikels ist aller-
dings die italienische Nachrichtenagentur ANSA. Die Urheberschaft des 
Artikels liegt somit mutmaßlich in Italien, wo diese Form z.B. von Sabatini 
empfohlen wird: 
(8)  Patti Smith è a Torino per la presentazione di 'Dream of life', film documentario sulla sua 
vita […]. […] 'Mi ci riconosco – ha detto oggi – perché racconta veramente di me. Sono 
sempre stata una lavoratrice, fin da bambina quando aiutavo i miei una poeta, una 
cantante e una madre'. (Ticino Online, ANSA, 20.02.2009) 
Sowohl für die italienischsprachige Schweiz als auch für Italien lässt sich eine 
Femininbildung beobachten, die von Sabatini (1993: 116) abgelehnt wurde 
und die in einem Kompositum aus donna + Berufsbezeichnung bzw. aus 
Berufsbezeichnung + donna besteht. Nach Marcato & Thüne (2010: 94) liegt 
die Betonung bei der Determinationsreihenfolge la donna x auf der weiblichen 
Komponente, während in il x donna die berufsbezogene Komponente 
hervorgehoben wird. Beleg (9) veranschaulicht nicht nur die Verwendung der 
beiden Kompositionstypen in ein und demselben Artikel, er bezeugt auch die 
distanzierte Haltung gegenüber der weiblichen Form la sindaca durch den 
Gebrauch von doppelten Anführungszeichen: 
(9)  È socialista il primo sindaco donna della città sulla Limmat. La socialista Corine Mauch è 
la prima donna sindaco di Zurigo. […] Praticamente sconosciuta al grande pubblico fino a 
pochi mesi fa, la neo "sindaca" di Zurigo è figlia di Ursula Mauch […]. (Ticino Online, 
29.03.2009) 
(10)  Sandy Cane – nata nel Massachusetts da padre afroamericano e mamma italiana – da 
due anni è il primo cittadino di Viggiù, in provincia di Varese. Sindaco donna, e di colore, 
caso più unico che raro nel Carroccio. (la Repubblica, 16.09.2011) 
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Hinsichtlich der Unterschiede in der Frequenz ausgewählter Formen ver-
weisen wir auf die umfassenden pressesprachlichen Untersuchungen von 
Pescia (2010).14 So führen die Empfehlungen aus der italienischen Schweiz 
und aus Italien zwar in gleicher Weise die Femininbildung von ministro zu 
ministra sowie von consigliere zu consigliera auf (Cancelleria dello Stato 2004: 
80; Cancelleria federale 2012: 39; Robustelli 2012: 19, 21; Sabatini 1993: 114, 
110), in der Verwendung der Formen bestehen jedoch große Unterschiede. 
Dies wird auch von Pandolfi (2009: 52) bestätigt: 
Non c'è sempre corrispondenza tra il genere della parola e il sesso del suo referente per 
una tendenza più diffusa in italiano d'Italia che in ISSI [italiano statale della Svizzera 
italiana] di usare maschile anche se il referente è femminile: […] ministro, per esempio. 
Das Substantiv ministro erscheint in den Untersuchungen von Pescia (2010: 
60) in den Artikeln der nationalen Nachrichtenagentur der Schweiz ATS in 
jedem Fall in seiner geschlechtergerechten Form. Die Autorin sieht hierin 
einen Einfluss der deutschen Sprache, in der die Verwendung der weiblichen 
Formen die Norm darstellt. Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung 
konnte allerdings der folgende Beleg aufgedeckt werden: 
(10)  Contraria all'uscita della Grecia dall'euro è invece il ministro federale del Lavoro, Ursula 
von der Leyen […]. […]. In un'intervista allo 'Spiegel' il ministro spiega che la fran-
tumazione dell'Eurozona comporterebbe un impoverimento non solo dei Paesi del Sud 
Europa, ma ridurrebbe il benessere anche nella Germania. (Ticino Online (ATS), 
08.07.2012) 
In Italien überwiegt die Verwendung der maskulinen Form ministro für eine 
weibliche Person. Auf die geringe Verwendung der femininen Form weisen 
auch Savoia & Vitale (32008: 108) hin: "Ministra: Femminile di ministro. Più 
che corretto, purtroppo poco utilizzato in Italia […]." 
Neben den anderen Sprachen und Kulturen der Schweiz sieht Pescia (2010: 
61ff.) in den Institutionen einen wichtigen Faktor, der zur Verbreitung der 
weiblichen Formen beitragen kann. So konnte sich die Form consigliera in 
Italien nicht in der gleichen Weise durchsetzen wie in der italienischen 
Schweiz, wo sie neben Rätin, conseillère und cussegliera ein sog. 
helvetisches Quartett bildet. 
Eine dritte Kategorie, die neben den abweichenden Empfehlungen (und deren 
Realisierung) innerhalb des italophonen Sprachraums und den Frequenz-
unterschieden in den Blick genommen wird, bilden Formen, die im Sinne 
Sabatinis zwar als systemkompatibel betrachtet werden können, jedoch aus 
dem Französischen oder aus dem Deutschen entlehnt sind. So tritt das Lexem 
                                                 
14  Mit Blick auf die Pressesprache im Tessin unterscheidet Pescia (2010: 59) drei Varietäten des 
Italienischen: das italiano statale ticinese, das italiano standard und das italiano elvetico. Diese 
Varietäten stehen in Verbindung mit drei unterschiedlichen Artikeltypen. In redaktionellen 
Artikeln des Lokalteils erscheint das italiano ticinese, in den Artikeln der Agenzia telegrafica 
svizzera (ATS mit Sitz in Bern) das italiano elvetico und in den Artikeln der Agenzia nazionale 
stampa associata (ANSA mit Sitz in Rom) das italiano standard. 
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laborantina an die Stelle von laboratista. Diese Form hat zwar Eingang in das 
Svizzionario gefunden, von ihrem Gebrauch raten die Autoren allerdings ab: 
"Laborantina: Assistente (femminile) di laboratorio. Dal tedesco laborantin 
[sic]. Da evitare." (Savoia & Vitale 32008: 16) Aus der Tagespresse des 
Kantons Tessin sei der folgende Beleg zur Veranschaulichung angeführt: 
(11)  In particolare oltre al disagio provocato ai pazienti e alla loro salute e agli stessi medici 
professionisti si rimarca anche la possibile perdita di posti lavoro legate alle laborantine 
attive negli studi medici. (Ticino Online, 30.03.2009) 
4. Ausblick 
Die Ausführungen zeigen die Vielschichtigkeit der geschlechtergerechten 
Sprachverwendung im italophonen Raum. Neben unterschiedlichen 
Empfehlungen zwischen den beiden Sprachgebieten erschweren differierende 
Empfehlungen in jedem einzelnen von ihnen die Etablierung femininer 
Sprachformen. Dort wo die Empfehlungen einheitlich sind, ist es wiederum 
eine verfestigte Gebrauchsnorm, die der Einheitlichkeit mitunter entgegen-
wirkt. Dies konnte an Beispielen aus der italophonen Tagespresse belegt 
werden. Neologismen im Sinne des Viersprachenparallelismus scheinen nur 
einen kleinen Anteil der divergierenden Formen darzustellen. Ein Blick in 
Stellenmarkt-Portale zeigt darüber hinaus, dass sich hinsichtlich der 
berufsbezogenen sprachlichen Feminisierung noch ein weites Feld öffnet. Für 
Italien fordert Fioritto (2009: 38): "Formulare le offerte di lavoro o gli annunci 
relativi alla formazione professionale in modo tale che non lascino dubbi sulla 
possibilità di accesso da parte di persone di ambo i sessi." und auch die 
Schweizerische Bundeskanzlei (22009: 92) postuliert: "Der Begleittext muss 
sich ebenfalls konsequent an beide Geschlechter richten." Wenn auch in 
Stellenausschreibungen mittlerweile die Stellenbezeichnung vielfach in 
geschlechtergerechter Weise erscheint, bleibt aber die durchgängige Berück-
sichtigung der weiblichen Formen im Text ein Desiderat. Dies zeigt folgende 
Ausschreibung aus einem Schweizer Portal: 
(12)  Agente di vendita prodotti settore medico/ospedaliero per la cura delle persone: Siamo 
alla ricerca di un agente di vendita (uomo/donna) pratico del settore. […] Se […] sei 
motivato, offriamo ottimo ambiente di lavoro […]. (www.tioffrolavoro.com, 25.01.14) 
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On the background of Coseriu's notion of norm, the elaboration of native input by second language 
learners is considered with respect to the processes of perception, comprehension and grammatical 
analysis. These processes allow the learner to make assumptions about the target system. Within the 
VILLA project (Varieties of Initial Learners in Second Language Acquisition), a controlled input of the 
target language Polish was presented as the norm to learners during a specially designed fourteen-
hour course. This input is discussed with respect to three major parameters: 1. transparency of word 
forms, 2. frequency of word forms and 3. modality of presentation, with or without focalization on 
grammatical forms. Learners appear to be sensitive to the modalities of presentation. Paradoxically, 
however, the learners' attempt to adjust to the norm presented in the focus-on-form modality results in 
a greater number of errors, while learners who were administered meaning-focused input tend to more 
easily recognize units of meaning in the sound chain. This evidence is relevant for the processes of 
acquisition of the target system beyond the norm presented in the input. 
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1. Introduzione 
Lo sfondo teorico di riferimento di questo contributo è rappresentato dalla 
nozione di "norma" elaborata da Eugenio Coseriu2 nel corso delle riflessioni a 
suo tempo portate avanti da numerosi studiosi sulla dicotomia saussuriana 
langue – parole, e proposta in uno studio del 1951 pubblicato vent'anni dopo in 
italiano (Coseriu 1971). La norma di Coseriu si pone a un livello di astrazione 
intermedio tra i concreti atti linguistici prodotti dai parlanti di una lingua, ovvero 
gli atti di parole in termini saussuriani (de Saussure 1922/1967), e il secondo 
livello di astrazione costituito dal sistema, che mette a disposizione le forme 
linguistiche in tutte le loro potenzialità e connessioni. 
A questo livello di astrazione intermedio si addensano le scelte permesse dal 
sistema e che i parlanti nativi condividono, costituendo l'input a cui vengono 
esposti gli apprendenti di una lingua seconda attraverso gli atti concreti di 
parole nelle interazioni con i nativi. Esso rappresenta per quelli la "norma" a 
                                                            
1  Questo contributo illustra alcuni risultati del progetto di ricerca PRIN (Progetto di rilevante 
interesse nazionale) "Lingua seconda/lingua straniera nell’Europa multilingue: acquisizione, 
interazione, insegnamento", finanziato in Italia dal MIUR (Ministero dell’Istruzione, 
dell’Università e della Ricerca) per il biennio 2011-2013. 
2 Eugenio Coseriu è la forma castigliana scelta dal grande linguista romeno in corrispondenza del 
suo nome originale, cioè Eugen Coşeriu. 
152 Il primo confronto con una norma: percezione e analisi dell'input iniziale in L2 
cui adeguare il proprio comportamento linguistico e nello stesso tempo il 
tramite di accesso al sistema grammaticale che devono ricostruire nel 
processo di acquisizione. Esso è cioè l'input che permette di avviare e 
sviluppare processi di apprendimento di L2. 
Sullo sfondo della nozione coseriana di "norma" viene qui affrontata l'indagine 
dell'input di lingua seconda nei suoi due aspetti strettamente interrelati, ovvero: 
• la sua costituzione in base a scelte operate tra le potenzialità offerte dal 
sistema, che dà luogo agli atti concreti di parole dei nativi che si 
rivolgono a stranieri apprendenti, sia in contesto spontaneo che in 
contesto guidato dentro un'istituzione scolastica; 
• il suo trattamento da parte degli apprendenti tramite processi di 
percezione, comprensione e analisi che si decantano via via nelle 
conoscenze linguistiche che costituiscono le varietà di apprendimento in 
sviluppo. 
I due aspetti sono osservati sulla base dei parametri di costruzione dell'input 
controllato di polacco lingua seconda elaborato in seno al progetto VILLA 
(Varieties of Initial Learners in Language Acquisition: Controlled classroom 
input and elementary forms of linguistic organisation, 2011-2013) e dei 
processi di elaborazione finora osservati presso un gruppo di trentuno 
apprendenti italofoni a cui quell'input controllato è stato somministrato in un 
corso iniziale di quattordici ore, accompagnate da diversi test linguistici e 
psicologici per rilevarne le reazioni3. 
Il progetto VILLA è stato preceduto da una prima indagine pilota dei processi 
di elaborazione dell'input iniziale, svolta da Rebekah Rast (2008) presso 
apprendenti con diverse lingue prime esposti a otto ore di polacco alla 
Université de Paris VIII. L'attenzione per l'input è però ovviamente presente fin 
dall'inizio degli studi di lingua seconda in Corder (1967) ed ha comportato la 
distinzione tra ciò che l'apprendente percepisce e cerca di decodificare, l'input 
                                                            
3 Il progetto è presentato in Dimroth et al. (2013) e al sito http://villa.cnrs.fr. Ad esso hanno preso 
parte otto università di sei paesi europei: Université de Paris VIII (Francia), Radboud 
Universiteit Nijmegen (Paesi Bassi), Universität Osnabrück (Germania), University of 
Cambridge e University of York (Regno Unito), Università di Pavia e Università di Bergamo 
(Italia), Katolicki Uniwersytet Lubeski Jana Pawła II (Polonia). Il ruolo dei ricercatori afferenti alle 
otto sedi universitarie nella realizzazione del progetto è stato diverso. A questo riguardo va 
espressa gratitudine a: Marzena Wątorek (Paris VIII), Agnieszka Latos e Sebastian Piotrowski 
(Lublino) per la realizzazione dell’input del corso di polacco qui oggetto di discussione; Rebekah 
Rast (The American University of Paris) e Agnieszka Latos per la realizzazione del test di 
trasparenza discusso nelle sezioni 3.1. e 3.3; Marzena Wątorek e Christine Dimroth 
(Osnabrück/Münster) per i test detti di Picture production e Sentence imitation discussi nella 
sezione 3.3; Jacopo Saturno (Bergamo/Pavia) per la trascrizione dell’input delle edizioni del 
corso tenute a Bergamo e a Pavia (v. qui esempio 10); Marzena Wątorek, Agnieszka Latos e 
Monika Krzempek per l’elaborazione delle diapositive in power point che accompagnano il 
corso di polacco (v. qui figure 1-3). 
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propriamente detto, e la frazione di questo che l'apprendente assimila dopo la 
sua decodificazione completa e riuscita e che viene detta in inglese intake (cfr. 
Hatch 1983). 
Tra gli studi dedicati a queste problematiche, giova ricordare tre lavori. Il primo 
è Meisel (1977) per il ruolo che la semplificazione dell'input da parte dei nativi 
può giocare nel favorirne la comprensione; il secondo è Krashen (1985), che 
ha messo in correlazione l'acquisizione di una struttura con la comprensione 
del messaggio che la contiene e quindi con un certo stato di conoscenza 
linguistica; infine Susanne Carroll (2001), che ha studiato l'efficacia dei diversi 
tipi di retroazione e di correzione nel favorire i processi di acquisizione e in 
particolare la possibilità di elaborare generalizzazioni linguistiche astratte. 
Dopo la considerazione della nozione di norma coseriana in relazione 
all'apprendimento dell'italiano come lingua seconda nella sezione 2, la norma 
rappresentata dall'input controllato elaborato nel progetto VILLA e le modalità 
della sua presentazione agli apprendenti sono discusse nella sezione 3 
insieme ai primi risultati dell'osservazione del trattamento dell'input da parte 
degli apprendenti. Nella sezione 4 vengono infine tratte alcune conclusioni 
circa i processi iniziali di elaborazione dell'input di lingua seconda. 
2. La norma 
In termini generali, come già anticipato, l'input di una lingua disponibile per i 
processi di elaborazione che permettono l'acquisizione va individuato in ciò 
che accomuna la varietà di modi di parlare individuali dei parlanti nativi con cui 
l'apprendente interagisce. Nelle parole di Coseriu si tratta della "norma 
(Sprachnorm), che contiene soltanto ciò che, nel parlare concreto, è 
ripetizione di modelli anteriori" (Coseriu 1971: 80, corsivo come nell'originale). 
Di fatto nella norma coseriana si assommano le scelte ripetute che gruppi di 
parlanti fanno nelle interazioni concrete sulle diverse dimensioni che sono 
studiate dalla sociolinguistica e lungo le quali si individuano le varietà di lingua, 
quella diatopica, quella diastratica, quella diafasica e quella diamesica4. 
Lungo la prima di queste dimensioni, la norma a cui si conformano i parlanti 
italiano ticinese nei loro usi concreti comporta, per esempio, scelte lessicali 
peculiari, che la distinguono da quelle di altre varietà regionali di italiano. Nella 
sua recente indagine, Elena Maria Pandolfi (2006) ha individuato 229 
regionalismi e dialettismi, come l'interiezione bon, il toponimo Friborgo, termini 
più o meno specialistici come evaluazione, perequazione finanziaria, 
autopostale, dare libero, che ricorrono nel suo corpus di parlato ogni due 
minuti e diciassette secondi, o in altri termini ogni 271 parole. Questi dati 
                                                            
4 Si ricordi che lo stesso Coseriu ha individuato la dimensione diafasica, che ha aggiunto a quelle 
diatopica e diastratica, introdotte nel 1952 dal linguista norvegese Leiv Flydal. Il riconoscimento 
della pertinenza della diamesia come ulteriore dimensione sociolinguistica è dovuto ad Alberto 
Mioni (1983). 
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quantitativi, anche se solo per il livello lessicale, ben evidenziano le 
caratteristiche linguistiche disponibili come input per un apprendente di italiano 
L2 in Ticino. 
La nozione di "norma" ripresa da Coseriu non va sovrapposta alla nozione di 
"norma linguistica codificata" e oggetto di riferimento e insegnamento 
prescrittivo, come è il caso delle varietà standard, discusse in Berruto (2007). 
La differenza tra le due nozioni di norma è talvolta esplicitata nelle 
grammatiche di riferimento, come nel caso di Coffin & Bolozky (2005: 58) per 
l'ebraico d'Israele. In questa grammatica le seconde persone plurali, maschile 
e femminile, del tempo passato, per esempio, sono differenziate come 
illustrato nella tabella 1 per il verbo 'finire'. 
 Parlato comune Norma codificata 
2SG.M gamárta   ָתְּרַמָגּ 
2SG.F gamárt   ְתְּרַמָגּ 
2PL.M gamártem םֶתְּרַמָגּ gmartém  םֶתְּרַמְגּ 
2PL.F gamárten ןֶתְּרַמָגּ gmartén  ןֶתְּרַמְגּ 
Tab. 1: Seconde persone del passato in ebraico d'Israele 
Le forme di seconda persona plurale utilizzate dai parlanti nel parlato comune 
sono il risultato della applicazione della struttura morfologica e prosodica 
rizotonica comune alle altre forme di prima e seconda persona del paradigma, 
disponibile potenzialmente nel sistema. Queste forme costituiscono la norma 
dell'ebraico parlato d'Israele nei termini di Coseriu. Le forme arizotoniche a 
destra nella tab. 1 appartengono invece alla norma codificata, lo standard, ma 
sono selezionate solo raramente e sempre in contesti di discorso formale da 
parte dei parlanti. 
Discrepanze tra forme "normali" e forme che da quelle divergono per 
"un'applicazione delle opposizioni funzionali del sistema contraria 
all'applicazione consacrata come normale nella rispettiva comunità linguistica" 
(Coseriu 1971: 64) contraddistinguono i processi di apprendimento, dove si 
manifestano come errori. Riprendendo esempi dal corpus di produzioni di 
italiano L2 del Progetto di Pavia (Giacalone Ramat 2003), la discrepanza è 
ben illustrata dalle forme di participio passato del verbo 'prendere' presso un 
apprendente eritreo, riportate in (1) 5. 
(1) \TE\ una/ una persona− eh (ha) presato come si dice + 
   altro militare è venuto, prenduto la− una persona che […] 
Per il verbo prendere, la norma dell'italiano di nativi comprende l'alternanza tra 
il tema prend- come nell'infinito prendere e il tema pres- come nel participio 
passato preso, ereditate rispettivamente dalle forme sincopate latine prendo e 
                                                            
5 Quest’esempio è tratto da Banfi & Bernini (2003: 103). Le notazioni utilizzate nella trascrizione 
degli esempi (1)-(4) della sezione 1 sono riportate in appendice. 
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prēnsum per prehendo e prehensum. L'apprendente applica ai due temi còlti 
nella norma dei nativi le opposizioni disponibili nel sistema, elaborando forme 
trasparenti per la presenza dei morfemi –ato e –uto di participio passato. 
L'adeguamento alla norma si ha quando l'apprendente riconosce la 
discrepanza tra la sua produzione e quella dei nativi e accoglie le forme di 
questi nella sua varietà di apprendimento. Ne è esempio la sostituzione della 
seconda con la terza persona del verbo 'volere' illustrata in (2), che 
l'apprendente MK opera, accogliendo la correzione di un mediatore linguistico 
presente all'intervista da cui il frammento è tratto6. 
(2) \MK\ il governo di etiopia vuoi 
\KD\ (vuole) 
\MK\ vuole militari + militari 
(MK01) 
L'adeguamento alla norma da parte degli apprendenti può anche essere solo 
apparente: le stesse espressioni riscontrate presso nativi ed apprendenti 
possono infatti risultare da relazioni e opposizioni in sistemi diversi. Negli 
esempi (3) e (4) l'espressione nente pallone e l'uso di che dopo un sintagma 
nominale sembrano riflettere la norma nativa. In (4) ciò è confermato dalla 
continuazione che si tira da parte dell'intervistatore italofono7. 
(3) \IT\ studi- ma non vai neanche a giocare a pallone? 
\HG\ nente pallone 
(4) \HG\ perché + bella + che + 
\IT\ che si tira? 
\IT\ che bam 
Come illustrato nella tabella 2, la diversa realizzazione fonologica delle due 
espressioni contenute negli esempi (3) e (4) negli atti di parole da parte di HG 
riflette nella norma le stesse strutture presenti nel parlato dei nativi: niente 
seguito da sintagma nominale la prima e sintagma nominale seguito da che e 
da altri elementi la seconda. Tuttavia queste strutture rimandano a due sistemi 
diversi. Nel sistema della varietà di apprendimento di HG le due espressioni 
sono la realizzazione della stessa struttura di frase: la prima consiste del 
negatore niente seguito dal fuoco; nella seconda che non è un pronome 
relativo come per il nativo, ma una marca di asserzione che si frappone tra il 
topic bella, cioè 'palla di neve', e un elemento focale, che qui potrebbe essere 
rappresentato dall'ideofono bam suggerito dal parlante nativo. All'unica 
struttura di frase del sistema in formazione del non-nativo corrispondono due 
strutture diverse nel sistema dei nativi. La prima è una struttura negativa 
esistenziale enfatica e marginale; la seconda è una frase relativa che specifica 
                                                            
6 L’esempio (2) è stato discusso anche in Bernini (2004: 126). 
7 L’esempio (3) è stato originariamente discusso in Bernini (2001: 66) e viene qui ripreso in 
relazione alla nozione di norma; l’uso di che dell’esempio (4) è invece stato l’oggetto di indagine 
di Bernini (1995). In questo esempio, l’apprendente intende con bella una palla di neve. 
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un sintagma nominale ed è introdotta dal pronome che, il quale alterna con cui 
per le funzioni sintattiche diverse da quelle di soggetto e oggetto. 
Parole Norma Sistema  
nente pallone/bella che (…) 
niente SN 
SN che X 
(TOP) ASS/NEG FOC HG 
niente pallone/palla che si tira 
NEG.EXIST SN 
nativi 
SN REL F 
Tab. 2: Sistema, norma e parole in HG e nativi italofoni 
Le produzioni degli apprendenti di italiano testé commentate mostrano i tre 
fattori sottesi ai processi di elaborazione dell'input, ovvero la percezione delle 
sue componenti, la comprensione di singoli elementi e delle loro combinazioni, 
l'analisi grammaticale sulla cui base l'apprendente ipotizza il secondo livello di 
astrazione, quello del sistema, che costituisce la varietà di apprendimento di 
lingua seconda da esso elaborata. L'esempio (2) mette a fuoco percezione e 
comprensione, l'esempio (1) l'analisi grammaticale, gli esempi (3) e (4) il 
sistema che l'apprendente ipotizza a quello stadio di contatto con l'italiano di 
nativi. 
Ai fattori di elaborazione dell'input costituito da una norma controllata è 
dedicato il progetto VILLA, che passiamo ora a presentare e a discutere. 
3. Il progetto VILLA 
Come si è già detto nella sezione introduttiva, l'obiettivo del progetto VILLA è 
l'indagine dell'elaborazione dell'input nelle prime ore di esposizione a una 
lingua seconda. A questo scopo è stato elaborato un corso di polacco di 
quattrodici ore suddivise in dieci giorni su due settimane, accompagnate da 
circa due ore e mezza a giornata di test di controllo. Lo stesso corso è stato 
somministrato a 9 gruppi di apprendenti composti da un numero variabile tra 
14 e 20 giovani adulti e a un gruppo di bambini di 10 anni. I partecipanti adulti 
al corso sono stati selezionati in base alle seguenti caratteristiche: età 
compresa tra 18 e 25 anni, monolingui, conoscenza di altre lingue non slave a 
livello scolastico secondo gli ordinamenti dei singoli paesi, studenti universitari 
non iscritti a facoltà di lingue, lettere o psicologia. Tutti sono stati testati per 
valutarne capacità di memoria e stili di apprendimento.  
Otto corsi, due per ciascun paese, sono stati somministrati ad apprendenti 
adulti in Francia, Paesi Bassi, Gran Bretagna e Italia. In Germania il corso è 
stato somministrato a un gruppo di adulti e a un gruppo di bambini. 
In tutte le edizioni il corso è stato orientato all'approccio comunicativo. Tuttavia 
esso è stato presentato a un gruppo senza informazioni e spiegazioni 
metalinguistiche (nella forma detta meaning-based input) e all'altro in modo da 
sollecitare l'attenzione ad aspetti grammaticali anche tramite interventi di 
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correzione delle produzioni degli apprendenti (nella forma detta form-based 
input) 8. In Germania, a Osnabrück, il corso meaning-based è stato erogato a 
un gruppo di giovani adulti e a un gruppo di bambini di 10 anni per valutare il 
ruolo del fattore età nell'elaborazione dell'input. 
Il progetto VILLA permette dunque di osservare il trattamento dello stesso 
input di lingua seconda in base alle variabili costituite dalla prima lingua 
(francese, nederlandese, tedesco, inglese, italiano), dalla modalità di 
presentazione (meaning-based o form-based) e in parte dell'età (giovani adulti 
e bambini). 
Tralasciando i dettagli organizzativi del progetto, per i quali si rimanda a 
Dimroth et al. (2013), focalizziamo ora l'attenzione sugli aspetti rilevanti per il 
tema qui trattato, ovvero le caratteristiche dell'input controllato che costituisce 
la "norma" a cui sono esposti gli apprendenti coinvolti nel progetto e la 
metodologia di indagine adottata per valutare la loro elaborazione dell'input, 
con i primi risultati finora conseguiti. 
3.1 L'input: la costruzione di una "norma" 
La scelta del polacco come lingua di arrivo è motivata dal fatto di essere una 
lingua poco diffusa come lingua seconda e distante tipologicamente dalle 
lingue prime degli apprendenti coinvolti. Le frasi dell'esempio (5) illustrano le 
principali caratteristiche del polacco9. 
(5)  Polacco lingua di arrivo (Rothstein 1993: 723) 
  Na  przyjęciu   spotkałem      siostrę. 
  a  festa-LOC.NT  incontrare-PFV-PASS-1SG.M sorella-ACC.F 
  Basię   przyprowadziła    koleżanka 
  Basia-ACC.F portare-PFV-PASS-3SG.F amica-NOM.F 
In fonologia si ha accento di parola fisso sulla penultima sillaba (p.es. 
koleżánka), nessi consonantici non frequenti come [pʒɨ] nella prima sillaba 
delle parole per 'festa' e 'portare', e pervasività dell'opposizione di palatalità tra 
le consonanti. In morfologia il polacco mostra un sistema tipologico fusivo 
particolarmente complesso nell'ambito nominale, illustrato dalle desinenze di 
caso locativo, nominativo e accusativo dell'esempio, che si differenziano 
ulteriormente per i tre generi neutro, maschile e femminile. 
La sintassi non richiede pronome soggetto obbligatorio e l'ordine dei 
costituenti è sensibile alla struttura informativa, con la possibilità di collocare 
l'oggetto topicale in prima posizione, come il nome proprio Basię nella 
                                                            
8 In Italia il corso meaning-based è stato organizzato all’università di Pavia da Marina Chini, 
mentre il corso form-based ha avuto luogo all’università di Bergamo. La partecipazione italiana 
al progetto VILLA è avvenuta grazie al finanziamento ottenuto nel progetto menzionato nella 
nota introduttiva. 
9 Abbreviazioni usate nelle glosse dell’esempio in ordine di occorrenza: LOC caso locativo, NT 
genere neutro, PFV aspetto perfettivo, PASS tempo passato, 1 prima persona, SG numero 
singolare, M genere maschile, ACC caso accusativo, F genere femminile, NOM caso 
nominativo. 
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seconda frase dell'esempio. Non ci sono articoli e l'organizzazione semantica 
e lessicale prevede per lo stesso verbo la distinzione tra forme di aspetto 
imperfettivo e perfettivo10. 
La distanza tipologica tra il polacco e le lingue prime degli apprendenti del 
progetto VILLA risulta evidente confrontando la traduzione dell'esempio (5) in 
italiano, francese, nederlandese, tedesco e inglese, riportata in (6). 
(6)  it.  Alla festa ho incontrato mia sorella. Basia, l'aveva portata un'amica. 
fr.  À la fête j'ai rencontré ma soeur. Basia avait été amenée par une amie. 
  ned. Op het feest ontmoette ik mijn zus. Een vriend bracht Basia mee 
ted. Auf der Party habe ich meine Schwester getroffen. 
Basia, die war von einer Freundin mitgebracht worden 
ingl. At the party I met my sister. Basia had been brought by a friend. 
Accanto a una morfologia meno complessa, le lingue qui rappresentate hanno 
espressione obbligatoria del soggetto ad esclusione dell'italiano, come mostra 
la presenza e rispettivamente l'assenza del pronome di prima persona 
singolare nella prima frase. Inoltre esse rispondono in maniera diversa alla 
struttura informativa. Nella seconda frase l'italiano permette la dislocazione a 
sinistra dell'oggetto con la sua ripresa tramite un pronome clitico e l'ordine 
Verbo-Soggetto come in polacco. L'ordine SVO si riscontra invece in 
nederlandese, francese e inglese, ma in queste due lingue la forma passiva 
permette di mettere la sorella, Basia, a topic. La forma passiva si riscontra 
anche in tedesco, dove il soggetto Basia è però dislocato a sinistra e ripreso 
da un pronome dimostrativo. 
In termini tipologici più generali, le cinque lingue prime degli apprendenti di 
VILLA si discostano dal polacco in relazione ai nove tratti caratteristici dello 
Standard Average European (SAE) discussi in Haspelmath (2001). Tra questi 
sono evidenti la presenza di articoli definiti e indefiniti (alla festa, un'amica) e la 
formazione dei passati perfettivi con l'ausiliare avere (ho incontrato, l'aveva 
portata). In base alla tipologia di Haspelmath (2001), come indicato in (7), il 
polacco si pone alla periferia dello Standard Average European, di cui 
condivide solo cinque tratti, contro i nove di tedesco e francese che 
costituiscono il fulcro della lega linguistica europea, gli otto di italiano e 
nederlandese e i sette dell'inglese. 
(7) Tratti Standard Average European nelle lingue di VILLA 
  tedesco, francese   9 
  nederlandese, italiano  8 
  inglese      7 
  polacco      511 
                                                            
10 L’esempio è tratto da Rothstein (1993: 723). La traduzione inglese della fonte è riportata in (6). 
Le traduzioni nelle lingue diverse dall’italiano, per le quali sono state seguite le osservazioni di 
un revisore anonimo che ringrazio, sono state controllate da parlanti nativi. 
11 I cinque tratti condivisi dal polacco sono: frase relativa introdotta da pronome relativo, passivo 
formato con un participio, possessore esterno al dativo, costruzioni equative su base relativa, 
diversa codificazione di riflessivo e intensificatore. Per tutti si veda di nuovo Haspelmath (2001). 
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Su questo sfondo tipologico, la "norma" polacca presentata agli apprendenti 
nel corso è stata costruita selezionando elementi lessicali in base alle variabili 
della trasparenza e della frequenza, che contribuiscono al riconoscimento 
degli elementi lessicali di una L2 e alla loro acquisizione. 
Per la prima variabile, su una lista di 120 parole polacche ne sono state 
selezionate 60, risultate trasparenti in test preliminari svolti in tutti e cinque i 
paesi coinvolti in VILLA. In questi test le parole sono state presentate come 
stimolo sonoro a gruppi di studenti universitari non competenti in lingue slave 
e non iscritti a corsi di laurea di orientamento linguistico12 . Gli informanti 
dovevano dare una traduzione della parola. Indice di trasparenza di una parola 
è stata considerata la traduzione corretta del nucleo semantico dello stimolo, 
come indicato in (8) per la parola polacca per 'francese'. Le 60 parole 
selezionate sono risultate trasparenti per più del 50% di tutti gli informanti dei 
cinque i paesi coinvolti.  
(8) Stimolo:             [ˈfranʦus] 
Traduzioni considerate indice di trasparenza: francese, Francia 
La tabella 3 mostra i risultati ottenuti nel test preliminare somministrato a 
italofoni per sei parole. Le prime due, informatyk e grekiem, non sono state 
selezionate, a differenza delle seconde due, artystką e fotografem. L'ultima 
coppia di parole, chińczykiem e kucharka, mostra invece il caso di bassa o 
nulla trasparenza (Valentini & Grassi, in stampa) 13. 
Stimolo Grafia Traduzione Trasparenza Input 
[infɔrˈmatɨk] informatyk (NOM.SG.M) informatico alta no 
[ˈgrɛkʲɛm] grekiem (STRUM.SG.M) greco alta no 
[ar'tɨstkɔw̃] artystką (STRUM.SG.F) artista alta sì 
[fɔtɔˈgrafɛm] fotografem (STRUM.SG.M) fotografo alta sì 
[çinʲˈʧɨkʲɛm] chińczykiem (STRUM.SG.M) cinese bassa sì 
[kuˈxarka] kucharka (NOM.SG.F) cuoca bassa sì 
Tab. 3: Parole polacche trasparenti e opache per italofoni 
La seconda variabile, la frequenza, è relativa al numero di occorrenze con cui 
le forme selezionate sono ripetute dall'insegnante nelle varie edizioni del corso. 
La frequenza delle forme di parola usate dall'insegnante varia a seconda del 
tipo di presentazione, meaning-based o form-based, ma i tipi lessicali utilizzati 
sono costanti per tutte le edizioni del corso. Nel corso form-based svolto a 
Bergamo si sono contati 1305 tipi lessicali distribuiti su 56321 occorrenze, con 
un rapporto tipi/occorrenze di 0,023. Il rapporto indica che i tipi sono stati 
ripetuti molte volte (Valentini & Grassi, in stampa). 
                                                            
12 Nessuno dei soggetti a cui è stato somministrato questo test preliminare ha poi partecipato al 
corso. 
13 Le parole sono nomi singolari (SG) di genere maschile (M) o femminile (F) in forme casuali 
diverse: nominativo (NOM) e strumentale (STRUM). 
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La variazione di frequenza riguarda anche le diverse forme in cui un tipo 
lessicale può comparire, come nel caso delle desinenze di persona di un 
verbo o delle diverse terminazioni casuali di un nome, esemplificate nella 
tabella 4 per il verbo 'abitare' (non trasparente) e i nomi 'italiana' (non 
trasparente), 'musicista' e 'musica', questi ultimi invece trasparenti. 
Tipo lessicale Forma Occorrenze 
MIESZKAĆ 'abitare' mieszka PRES.3SG 17
WŁOSZKA 'italiana' Włoszka NOM.F.SG 14Włoszką STRUM.F.SG 18
MUZYK 'musicista' muzyk NOM.M/F.SG 16muzykiem STRUM.M.SG 4
MUZYKA 'musica' muzykę ACC.F.SG 6
Tab. 4: Frequenza di forme diverse dello stesso tipo lessicale nella prima lezione a Bergamo 
Come si può notare nelle due righe in basso della tabella 4, l'alternanza di 
forme nominali diverse, presente fin dalla prima ora di esposizione, può 
oscurare l'interpretazione di parole in sé trasparenti, come mostrano lo 
strumentale di 'musicista' e l'accusativo di 'musica': solo lo strumentale fa 
paradigma con muzyk, presente nell'input, mentre muzykę in quella lezione 
non ha nessun corrispondente; la forma del suo nominativo è muzyka. 
L'alternanza di nominativo e strumentale è introdotta fin dalla prima lezione 
con le due costruzioni equative del polacco illustrate in (9). 
(9) a. kto  to  jest?   To  jest polka 
  chi-NOM ciò  è    ciò  è  polacca-NOM 
  'Chi è questa?'     'E' una polacca' 
 b. kim   jest Dawid?   On  jest inżynierem 
  chi-STRUM è  Davide-NOM  lui-NOM è  ingegnere-STRUM 
   'Cos'è Davide?       'E' un ingegnere' 
La prima di queste due costruzioni (cfr. 9a) vuole il predicato nominale al 
nominativo e ha una funzione identificativa; la seconda (cfr. 9b), col predicato 
nominale allo strumentale, ha invece una funzione descrittiva. Entrambe le 
costruzioni sono fondamentali nella pratica comunicativa, perché permettono 
all'apprendente di guidare per certi versi le sue interazioni coi nativi, 
sollecitando da essi nuove parole nella lingua per lui seconda. Nello stesso 
tempo, esse predispongono all'attenzione per forme morfologicamente diverse 
dello stesso nome. 
Riprendendo la nozione coseriana al centro della nostra attenzione, abbiamo 
così delineato la gamma di scelte a cui nel design del progetto VILLA sono 
ricondotti tutti gli atti concreti di parole dell'insegnante nativa di polacco che ha 
svolto il corso nei cinque paesi. Con questa norma sono venuti in contatto 179 
apprendenti con lingue prime diverse (Dimroth et al. 2013: 11). Anche se 
l'esposizione a questo input è avvenuta in un contesto logistico di natura 
scolastica, come le aule universitarie, la norma da esso rappresentata non è 
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stata intesa come norma scolastica, mancando le tradizionali attività di 
controllo e valutazione dell'apprendimento e il rimando ad attività di studio 
individuali come la consultazione di grammatiche e dizionari, esplicitamente 
scoraggiata. 
Possiamo ora rivolgere la nostra attenzione alle modalità di esposizione a 
questa norma, che come anticipato sono state orientate al significato e, per 
certi gruppi, anche alle forme presentate. 
3.2 L'esposizione all'input 
Pur mantenendo un contesto di interazioni comunicative finalizzate alla 
trasmissione e alla negoziazione di significati con l'esclusivo uso del polacco, 
le modalità di presentazione dell'input da parte della stessa insegnante si sono 
differenziate da una parte per la sollecitazione dell'attenzione degli 
apprendenti verso le forme grammaticali via via introdotte nella modalità form-
based e dall'altra parte per l'assenza di tale sollecitazione nella modalità 
meaning-based. 
La distinzione è fondata sulla pratica di manipolazione dell'input introdotta da 
Long (1991) e chiamata Focus on form. Questa pratica, pensata per 
l'insegnamento guidato di una lingua seconda ed elaborata successivamente 
in diversi studi (p.es. Doughty & Williams 1998 e van Patten 1999), mira a 
manipolare la presentazione dell'input e l'attenzione dell'apprendente in modo 
tale da condizionare le strategie di decodificazione da parte di questi e favorire 
in questo modo lo stabilirsi di connessioni tra forma e significato. Nel progetto 
VILLA si possono così osservare le reazioni degli apprendenti di fronte ai due 
diversi tipi di esposizione e si possono verificare le ipotesi finora avanzate in 
letteratura anche per le primissime fasi di contatto con una lingua sconosciuta. 
In ambedue le modalità l'input verbale dell'insegnante nativa è accompagnato 
da materiali visivi, generalmente su supporto elettronico power point, che 
permettono l'associazione di significati e forme principalmente su base 
ostensiva. Questa modalità è illustrata nella diapositiva riportata in figura 1, 
tratta dal quarto giorno dell'edizione pavese meaning-based del corso 
(diapositiva 9), dove serve a introdurre l'infinito dei verbi. 
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Fig. 1: Presentazione meaning-based 
Nel quarto giorno dell'edizione bergamasca del corso (diapositiva 12), 
l'introduzione dell'infinito dei verbi è accompagnato dalla diapositiva riportata 
in figura 2. L'orientamento alla forma che caratterizza questa edizione, form-
based come è stato detto, è evidente nella forma grafica delle parole che 
accompagnano le immagini che raffigurano le azioni designate dai verbi. In 
ambedue i corsi la parola proszę in testa alla diapositiva è l'invito a ripetere 
con l'insegnante le forme proposte (in italiano vi corrisponde 'prego'). A 
differenza di quella riportata nella figura 1 dove compaiono solo disegni, nella 
forma grafica delle parole presenti nella diapositiva riportata in figura 2 è 
messa in evidenza la terminazione –ć, morfema dell'infinito, che focalizza così 
l'attenzione degli apprendenti a questa forma. 
 
Fig 2: Presentazione form-based 
La pratica detta Focus on form è poi consolidata nella diapositiva riportata in 
figura 3 (diapositiva 14, quarto giorno), assente nell'input del corso meaning-
based. Con questa diapositiva si fissa l'attenzione sull'alternarsi di forme 
diverse nel paradigma verbale e in particolare sulla prima e sulla terza 
persona singolari del presente nelle tre coniugazioni del sistema polacco, in 
modo da favorire la connessione tra queste forme nella loro variazione 
allomorfica e la loro funzione grammaticale. 
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Fig. 3: Presentazione form-based: forme verbali 
L'attenzione alla forma è accompagnata anche da interventi correttivi, che 
sono forse la caratteristica più saliente del corso form-based rispetto a quello 
meaning-based14. Senza entrare nei dettagli di una loro tipologia, gli interventi 
correttivi dell'insegnante polacca possono essere esemplificati dai frammenti 
riportati in (10), tratti dal secondo giorno di corso a Bergamo, a circa 5 ore di 
esposizione al polacco. Gli interventi riguardano le due costruzioni equative di 
cui abbiamo già parlato, caratterizzate l'una dal soggetto dimostrativo neutro to 
e dal predicato nominale al nominativo, l'altra dal soggetto al nominativo e dal 
predicato nominale allo strumentale. 
Le strategie adottate, come si vede dai frammenti in (10), sono anzitutto la 
ripetizione delle costruzioni obiettivo a cui le reazioni degli apprendenti 
evidentemente non si conformano. Nelle ripetizioni è messo in rilievo non il 
caso del predicato nominale, ma il soggetto: il neutro to (riga 53) utilizzando 
l'allungamento vocalico e quello maschile on (riga 63) enfatizzandolo con un 
volume di voce maggiore. L'attenzione degli apprendenti verso gli aspetti 
grammaticali è inoltre richiamata con una glossa metadiscorsiva alla riga 60 e 
l'indicazione di risposte non attese tramite segnali espliciti come 'no' alla riga 
50. 
(10) Form-based. BG_2_215 
49 *TEA: Christian, kim on jest? 
     <Christian, cos'è lui?> 
50 *TEA: nie. 
     <no> 
[...] 
52 *TEA: kto to jest? 
                                                            
14 La tipologia degli interventi correttivi e l’efficacia di essi è oggetto di indagini approfondite in 
diversi contesti, soprattutto scolastici. A questo riguardo si è già fatto riferimento a Carroll 
(2001), alla quale si può aggiungere il rimando a Grassi (2007) per la peculiare situazione di 
classi con allievi plurilingui in Italia. 
15 L’esempio (10) riporta la trascrizione dei dati VILLA effettuata secondo le norme CHILDES 
http://childes.psy.cmu.edu/. TEA indica l’insegnante parlante (cfr. teacher); le glosse sono poste 
tra < >; [!!] indica pronuncia con enfasi. Il corsivo mette in rilievo gli elementi a cui si fa 
riferimento nella discussione di quest’esempio. Le parti omesse, segnalate da […] 
comprendono altri interventi non rilevanti dell’insegnante. 
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     <chi è?> 
53 *TEA: to: jest niemiec. 
     <è un tedesco> 
54 *TEA: kim on jest?  
     <Christian, cos'è lui?> 
[…] 
60*TEA: uwaga, gramatyka.  
     <attenzione, grammatica> 
61 *TEA: Stefania?  
62 *TEA: kim on jest? 
     <cos'è lui?> 
63 *TEA: on [!!] jest niemcem.  
     <LUI è un tedesco> 
La rassegna degli aspetti principali della presentazione dell'input nei due tipi di 
corso, meaning-based e form-based, ci permette ora di passare alla 
considerazione dei primi risultati ottenuti nell'indagine delle reazioni degli 
apprendenti a queste prime ore di esposizione al polacco. 
3.3 L'elaborazione dell'input 
Il quadro di riferimento teorico del progetto VILLA è costituito dall'approccio 
funzionalista allo studio di L2, secondo cui la ricostruzione del sistema di arrivo 
da parte degli apprendenti è guidata da principi generali che hanno a che fare 
con i loro bisogni comunicativi. L'azione dei principi generali è massimamente 
evidente nello stadio iniziale detto Basic Variety (Klein & Perdue 1997), nella 
quale l'enunciato costruito intorno a una forma verbale indifferenziata è 
regolato dal principio semantico del Controller first e da quello pragmatico del 
Focus last16. La prima lingua è una delle conoscenze pregresse disponibili 
all'apprendente per costruire ipotesi sul sistema della lingua di arrivo, la cui 
norma disponibile agli apprendenti condiziona però in maniera preminente le 
strategie di acquisizione. 
L'analisi dei dati ottenuti nel progetto VILLA è ai primi esordi, in quanto ha 
presupposto la trascrizione delle produzioni di insegnante e apprendenti nelle 
interazioni in classe e delle risposte di questi ultimi ai test di controllo 
programmati per valutarne le strategie di elaborazione ai diversi livelli: 
fonologico, morfologico, sintattico, lessicale. Dei dodici tipi di test adottati, 
riassunti in Dimroth et al. (2013: paragrafo 3.3.), 8 sono somministrati 
longitudinalmente: cinque volte il test detto Lexical decision, tre volte i test detti 
Phoneme discrimination e Word recognition, due volte ciascuno i test miranti a 
rilevare aspetti morfosintattici, come il caso del nome e l'ordine dei costituenti. 
Quattro test sono stati somministrati solo nell'ultima seduta: due hanno 
riguardato l'accordo verbo e soggetto e i pronomi personali; altri due hanno 
invece sollecitato produzioni narrative e direttive spontanee. 
                                                            
16 In altri termini, la prima posizione di una frase è riservata alla parola che ha come referente 
l’entità, animata o no, che controlla una certa situazione, e l’ultima posizione all’elemento focale, 
cioè più rilevante dal punto di vista informativo in quel contesto. 
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Un primo riscontro dei processi di elaborazione dell'input da parte degli 
apprendenti italiani del progetto VILLA riguarda la percezione e l'analisi 
grammaticale. Sono qui riassunti i risultati ottenuti in due recenti lavori dai 
membri dell'unità di ricerca di Bergamo: Ada Valentini, Roberta Grassi e 
Jacopo Saturno. 
La percezione è stata indagata in Valentini & Grassi (in stampa) per quanto 
riguarda l'accento di parola, una caratteristica non focalizzata nel corso. 
L'accento italiano è distintivo e mobile, anche se per la maggior parte delle 
parole si colloca sulla penultima sillaba17. Il polacco dispone invece di un 
accento demarcativo collocato sulla penultima sillaba. Al variare del numero di 
sillabe delle forme di una parola nei paradigmi nominale e verbale, l'accento 
appare quindi su diverse sillabe, la parola rimanendo comunque piana, come 
indicato in (11) per le parole corrispondenti a 'pilota' e 'uno'. L'accento 
dell'italiano si colloca invece su sillabe diverse anche nello stesso paradigma 
per ragioni grammaticali, come mostrano càpito, capitàre, capitò. 
(11) a. 'pilota': NOM  pìlot,  STRUM  pilòtem 
  b. 'uno':  NOM  jèden,  GENITIVO jednègo 
Nel test preliminare che è servito per individuare le parole trasparenti e di cui 
già si è detto nella sezione 3.1, nelle 2100 risposte elicitate presso gli 
informanti rilevati a Bergamo si è constatato che il riconoscimento di parole 
trasparenti è condizionato anzitutto dall'identità fonologica della sillaba 
accentata polacca rispetto a quella della corrispondente parola italiana e in 











ekonomísta economísta = = alto 
kanadýjka canadése ≠ = alto 
elément eleménto = ≠ basso 
sýgnał segnále ≠ ≠ basso 
Tab. 5: Fattori che condizionano il riconoscimento di parole affini 
Nel test di Picture production somministrato dopo quattro ore e mezza di input, 
gli stessi termini trasparenti sono stati prodotti dagli apprendenti con una 
correttezza dell'88%, non significativamente incrementata fino al 90% nello 
stesso test somministrato dopo dieci ore e mezzo di input 18 . L'indice di 
correttezza è significativamente correlato con la coincidenza della sillaba 
accentata nelle due lingue, che si dimostra così un fattore percettivo 
importante per l'intake. Dei due tratti considerati, l'identità fonologica è 
                                                            
17 Sono piane il 68,10% delle parole italiane secondo i dati riportati in Marello (1996: 11), secondo 
cui l’accento sulla penultima sillaba è una delle cinque caratteristiche della tipica parola italiana. 
18 Nel test di Picture production gli apprendenti dovevano produrre una frase equativa che 
identificasse la persona raffigurata in una immagine stimolo. 
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preminente nella decodificazione, ma l'identità di posizione dell'accento è 
preminente nell'acquisizione. 
Per quanto riguarda l'analisi grammaticale, Jacopo Saturno (in stampa) ha 
studiato i risultati ottenuti nel test di ripetizione di frasi (Sentence imitation). Nel 
test gli apprendenti dovevano ripetere dopo qualche secondo occupato con 
un'attività distrattoria frasi transitive con ordini dei costituenti SVO e OVS. Il 
test è stato somministrato dopo nove e dopo tredici ore e mezza di input. 
Escludendo una componente di comprensione e di memorizzazione olistica 
per le condizioni di somministrazione, il test permette di rilevare l'elaborazione 
della distinzione di caso nominativo e accusativo da parte dell'informante. 
Nell'input l'ordine dei costituenti SVO è più frequente di OVS, la cui 
realizzazione è condizionata dal contesto di discorso, come si è visto anche 
nella seconda frase dell'esempio (5). Anche l'italiano permette in simili contesti 
l'ordine con l'oggetto iniziale, ma con una costruzione diversa, la dislocazione, 
in cui l'oggetto è ripreso da un clitico, come nell'esempio (6). 
Le frasi proposte nel test contengono due nomi femminili singolari, trasparenti 
e non trasparenti, con le terminazioni ‒a per il nominativo e ‒ę per l'accusativo 
in diverse combinazioni, come illustrato in (12). 
(12) a. SVO:  artystka  woła  dziewczynkę 
      artista-NOM chiama ragazza-ACC 
  b. OVS:  artystkę  woła  dziewczynka 
      artista-ACC chiama ragazza-NOM 
Il grado di accuratezza nell'imitazione è sensibile, nell'ordine, alla terminazione 
di caso, all'ordine dei costituenti e alla trasparenza del lessema coinvolto, 
come illustrato in (13). 
(13) a. ‒a > ‒ę 
  b. SVO > OVS 
  c. lessema trasparente > lessema non-trasparente 
In altri termini, è stata ripetuta più accuratamente la terminazione del 
nominativo nelle frasi SVO in cui il soggetto era un lessema trasparente; è 
stata invece ripetuta con minima accuratezza la terminazione dell'accusativo in 
frasi OVS in cui l'oggetto era un lessema non trasparente. 
Tuttavia il gruppo esposto a input meaning-based si è mostrato in generale più 
accurato del gruppo esposto a un input form-based. Il risultato, 
apparentemente paradossale, mostra anzitutto la rilevanza della diversa 
modalità di esposizione nell'elaborazione che l'apprendente fa dell'input. La 
modalità meaning-based abitua, per così dire, l'apprendente a fare attenzione 
alla catena fonica per segmentarla e individuarne unità significative. La 
modalità form-based orienta l'attenzione alle opposizioni in cui entrano le 
forme messe in rilievo nell'input. Considerando insieme trasparenza e non 
trasparenza del lessema in prima posizione nelle frasi stimolo, la discrepanza 
tra le prestazioni dei due gruppi è massima con l'ordine SVO e si riduce con 
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l'ordine OVS. Il gruppo esposto a un input form-based sovraestende la marca 
di nominativo, più frequente nell'input, anche quando l'accusativo è in ultima 
posizione, mentre il gruppo esposto a un input meaning-based, a parità di 
frequenza nell'input, ben coglie la marca di accusativo in quella posizione 
finale acusticamente più saliente. 
4. Osservazioni conclusive 
Questi primi risultati permettono di individuare i processi in base ai quali gli 
apprendenti segmentano in unità significative il continuum della catena fonica 
di una lingua sconosciuta che è all'inizio costituito da una serie di suoni 
linguistici più o meno riconoscibili. Gli stessi risultati mostrano poi in che modo 
gli apprendenti impostano l'individuazione delle regolarità del sistema nella 
ripetizione più o meno cospicua di forme che sono loro presentate nell'input 
nativo. 
La percezione, come si è visto, sembra essere favorita dall'identità fonologica 
tra le sillabe prosodicamente salienti nell'input e altre sillabe di corrispondenti 
parole della lingua prima, almeno per l'italiano. Nell'analisi grammaticale la 
modalità di presentazione dell'input sembra sollecitare due diverse strategie. 
La presentazione meaning-based favorisce processi più legati alla percezione 
e orienta l'attenzione alla forma fonetica. La presentazione form-based sembra 
invece attivare processi di attenzione alla frequenza delle forme, che si 
traduce in errori di sovraestensione di quelle più frequenti. 
Ambedue le strategie permettono agli apprendenti di individuare regolarità di 
sistema al di là della norma. In particolare, gli errori di sovraestensione 
potrebbero essere interpretati come indizio di un'organizzazione grammaticale 
più avanzata di quella del gruppo meaning-based, in quanto sembrano 
rispecchiare la Basic Variety, dove le parole hanno tendenzialmente una sola 
forma, che l'apprendente spesso riprende da quella più frequente nell'input. 
I risultati finora ottenuti permettono di formulare solo con molta prudenza 
queste ipotesi, che dovranno essere confermate e ulteriormente articolate. 
Tuttavia, nella dialettica tra norma e sistema messa in luce da Eugenio 
Coseriu, ambedue le strategie individuate si lasciano riportare a quelle che il 
linguista rumeno aveva già inquadrato dalla sua diversa prospettiva, ovvero, 
nelle sue parole: 
[…] non impariamo una lingua, bensì impariamo a creare in una lingua, vale a dire 
impariamo le norme che guidano la creazione in una lingua, impariamo a conoscere le 
direttrici, le frecce indicatrici del sistema, e gli elementi che il sistema ci fornisce come 
modelli per le nostre espressioni inedite. 
(Coseriu 1971: 83). 
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APPENDICE 
Convenzioni di trascrizione 
\XX\ sigla dell'apprendente \IT\ intervistatore nativo 
(XXnn) sigla di riferimento al corpus parola/ autocorrezione 
parola- intonazione sospensiva (parola) parola poco udibile 
+ ++ +++ pause di diversa lunghezza parola, cesura intonativa senza pausa 
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Questo articolo presenta uno studio sulla gestione delle norme linguistiche in una situazione 
plurilingue di apprendimento del francese et del cinese mandarino via teletandem (Telles 2009). 
Questa tematica è trattata in una prospettiva interazionista e conversazionalista, adoperando il 
concetto di ʺsequenza di valutazione normativaʺ (Py 2000). Le analisi mostrano il bisogno di adattare 
tale concetto alle caratteristiche specifiche del corpus sotto analisi. Per rispondere a questo bisogno, 
si ipotizza un'analisi fondata sul concetto di prototipo (Kleiber 1990) e se ne mostra le implicazioni per 
l'interpretazione dei dati. 
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1. Introduction 
L'observation de la communication dans des situations de contact (de Pietro 
1988) entre alloglottes et natifs a été dès ses débuts liée à l'observation du 
traitement des divergences dans les répertoires langagiers des interlocuteurs 
(Alber & Py 1986), de sorte que le traitement de ces divergences, 
conséquence de la conscience que les interlocuteurs en ont, a été mis au 
centre de la notion de communication exolingue (ibid.). Ces caractéristiques 
des situations de contact les rendent particulièrement intéressantes pour 
l'enseignement et l'apprentissage des langues étrangères. Par conséquent, 
différents types de dispositifs font de plus en plus appel à la communication 
médiatisée par ordinateur pour mettre en contact des apprenants avec des 
locuteurs natifs. 
Plusieurs chercheurs, à cheval entre la linguistique appliquée et la didactique 
des langues étrangères (Arditty 2004), se sont penchés sur la communication 
exolingue pour en saisir la portée pour l'appropriation des langues. Ainsi, 
certains d'entre eux se sont concentrés sur des phénomènes spécifiques, tels 
les séquences potentiellement acquisitionnelles (de Pietro et al. 1989), alors 
que d'autres ont essayé d'élaborer des catégorisations d'ensemble (Bange 
1992; Krafft & Dausendschön-Gay 1994). 
Dans cet article, nous nous intéresserons au phénomène des séquences 
d'évaluation normative (Py 2000) et nous en étudierons la pertinence pour un 
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contexte d'apprentissage réciproque et autonome des langues par 
visioconférence, le télétandem (Telles 2009). En premier lieu, nous 
présenterons le contexte d'où sont issues les données à la base de notre 
étude. Ensuite, nous expliciterons le cadre théorique et le cadre 
méthodologique. La partie centrale de l'article sera consacrée à l'analyse de 
certains exemples et à leur discussion. Enfin, dans la conclusion, nous 
résumerons les résultats de l'étude et ouvrirons des pistes de recherche. 
2. Contexte: le télétandem 
L'apprentissage des langues en tandem (Helmling 2002) est une méthode où 
deux étudiants de langues maternelles différentes et apprenant chacun la 
langue de l'autre interagissent la moitié du temps dans une langue et l'autre 
moitié dans l'autre afin de s'entraider dans leur apprentissage. Cette méthode 
se base sur deux principes: le principe d'autonomie et le principe de 
réciprocité. Le principe d'autonomie (Holec 1981; Little 2002) implique que 
l'apprenant est responsable de son apprentissage dans la mesure où, à 
l'intérieur d'un certain cadre d'accompagnement (Barbot & Camatarri 1999), il 
choisit les contenus, gère les modalités d'apprentissage et prend en charge 
l'évaluation de ce dernier. Le principe de réciprocité (Brammerts 2002) 
implique que, dans la relation entre les deux partenaires, chacun des 
apprenants doit pouvoir profiter de l'échange en fonction de ses objectifs. A un 
premier niveau, cela signifie que le temps d'interaction dans une langue doit 
être le même que dans l'autre. A un deuxième niveau, par la réciprocité 
"chacun des partenaires apporte les savoir-faire et les compétences dont il 
dispose" (ibid. 22). Enfin, le principe de réciprocité est nécessairement lié à 
celui de l'autonomie (Salomão et al. 2009: 81) dans la mesure où, pour 
pouvoir solliciter l'aide du partenaire pour ses propres objectifs, l'apprenant 
doit avant tout respecter ceux du partenaire. 
La méthode tandem a été initialement introduite dans des contextes de face à 
face présentiel, appelés "tandem classique". Au cours des années 90, avec 
l'apparition de la communication médiatisée par ordinateur, elle a été 
appliquée dans des interactions écrites sur Internet et a pris le nom de e-
Tandem (O'Rourke 2007). Le "télétandem" est l'application du tandem à la 
communication par visioconférence poste à poste (Telles 2009), par exemple 
par Skype. 
Dans notre étude, nous nous intéressons plus précisément à des interactions 
qui ont eu lieu dans un dispositif télétandem pour l'apprentissage des langues 
française et chinoise. Ce dispositif a concerné des étudiants chinois en 
troisième année de licence de français à l'Université de Langues Etrangères 
de Dalian (Chine) et des étudiants français en première année de master de 
Relations Internationales et Coopération Interculturelle à l'UFR de Langues 
Etrangères Appliquées de l'Université Lille 3 (France). Chaque binôme a 
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interagi pendant cinq à six sessions, pour une durée d'une à deux heures à 
chaque fois1. 
Les conversations télétandem sont régies par un contrat communicatif 
(Charaudeau 1995) didactique (de Pietro et al. 1989) explicite dans la mesure 
où l'apprentissage des langues est la principale raison d'être des interactions. 
Selon la typologie de de Pietro (1988), nous pouvons caractériser ces 
conversations comme foncièrement exolingues et bilingues. Elles sont 
exolingues car la maîtrise différente des langues employées a un impact sur la 
conversation; elles sont bilingues, voire plurilingues, car les deux 
interlocuteurs utilisent le français et le chinois, avec l'introduction sporadique 
de l'anglais. 
Bien que le contrat didactique implique que les interlocuteurs prennent des 
rôles d'apprenant et de "professeur" en fonction des langues parlées, des 
recherches précédentes ont montré que la focalisation sur les normes 
langagières est largement soumise aux besoins communicatifs (Cappellini 
2014; Cappellini & Zhang 2013). De plus, différentes études (par exemple 
Porquier & Py 2004: 76) montrent que souvent, au-delà du fait que le locuteur 
natif se positionne en tant qu'expert concernant la langue employée, pendant 
les interactions (télé)tandem l'apprenant peut également se positionner en tant 
qu'expert quant au sujet de discussion, ce qui donne lieu à une "expertise 
croisée" (Cappellini & Rivens Mompean 2013). 
3. Cadre théorique 
Dans notre étude, nous nous plaçons dans l'ensemble des approches 
interactionnistes (Pekarek Doehler 2000; 2014). Cela signifie avant tout 
reconnaitre l'interaction comme un lieu de co-construction de la réalité sociale. 
Ainsi, les interlocuteurs sont toujours considérés comme ayant un rapport 
dialogique (Arditty 2004) dans la mesure où chaque positionnement se fait ou 
peut se faire en négociation. De plus, les interlocuteurs produisent 
constamment une série d'indices, appelés (ethno)méthodes ou procédés 
(Krafft & Dausendschön-Gay 1994), par lesquels ils se signalent quelles 
activités sociales et quels rôles ils sont en train de développer. Par 
conséquent, adopter une approche interactionniste revient à s'intéresser aux 
représentations que les interlocuteurs ont de la situation de communication (la 
perspective émique) et non à une interprétation de l'analyste détachée de 
celle des interlocuteurs (perspective étique). L'accès à la perspective émique 
peut se faire de deux façons (Vasseur 2005: 100): soit par des entretiens que 
le chercheur mène suite aux interactions, soit – comme nous le faisons dans 
                                                 
1  Pour plus de détails sur le dispositif pédagogique, nous nous permettons de renvoyer à 
Cappellini & Zhang (2013). 
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notre étude – par l'observation des représentations qui se dégagent pendant 
l'interaction (Gajo & Mondada 2002). 
Les approches interactionnistes francophones de l'acquisition des langues se 
sont développées notamment autour de la notion de communication exolingue 
(de Pietro 1988) et ont centré leur attention, entre autres, sur les phénomènes 
de bifocalisation (Bange 1992). Par bifocalisation on indique le fait que, lors 
des conversations exolingues, les interlocuteurs peuvent apporter une 
focalisation principale sur le sujet de conversation et une focalisation pour 
ainsi dire secondaire sur la langue et, ce qui nous intéresse de plus près, sur 
les normes langagières. 
Les phénomènes de bifocalisation ont été étudiés en portant une attention 
particulière à différents types de séquences latérales. Parmi celles-ci, les plus 
connues sont probablement les séquences potentiellement acquisitionnelles 
(de Pietro et al. 1989)2. Une séquence potentiellement acquisitionnelle est une 
séquence conversationnelle latérale (Jefferson 1972) où le locuteur alloglotte, 
dans notre cas l'apprenant, rencontre une difficulté pour s'exprimer, difficulté 
signalée entre autres par des hésitations et des faux-départs. Ces hésitations 
et faux-départs peuvent constituer des procédés de sollicitation d'aide du 
locuteur natif, la sollicitation pouvant se faire également de manière explicite. 
Le locuteur natif intervient alors pour fournir une aide, en hétérostructurant 
ainsi le tour de parole de l'alloglotte, qui peut ensuite opérer une (re)prise de 
l'élément langagier fourni. 
Dans notre étude, nous nous intéressons à un autre type de séquence 
latérale: la séquence d'évaluation normative (dorénavant SEN, voir Py 2000). 
Dans son article, Py (ibid.) souligne que les normes langagières peuvent être 
envisagées soit comme processus soit comme résultat du processus. En 
reprenant les caractéristiques des approches interactionnistes, Py définit la 
norme comme processus en tant que:  
[…] une activité dialogique qui institue une expression en objet d'évaluation ou de 
correction, dans le but non pas d'améliorer l'intercompréhension, mais de rendre visible 
une certaine distance entre l'expression en question et la norme telle que se la 
représente l'énonciateur de la correction. (Py 2000: par. 6) 
Nous voyons donc que, dans la définition de Py, les SEN sont déliées de 
l'intercompréhension. De plus, une SEN se distingue d'une séquence 
potentiellement acquisitionnelle car à aucun moment il n'y a des procédés de 
sollicitation de la part de l'alloglotte. Au contraire, la séquence est initiée par le 
locuteur natif en fonction des représentations que celui-ci a de la norme 
langagière et de ce qui est à corriger dans le tour de parole de l'alloglotte. 
                                                 
2  Nous nous permettons de renvoyer à Cappellini (2014) pour une articulation entre différents 
types de séquences latérales dans la conversation exolingue. 
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En ce qui concerne la structure discursive de ces séquences, l'exemple 
suivant, tiré de l'article de Py, nous permet de dégager les caractéristiques 
principales. Il est tiré d'une conversation entre un enfant (A) et un adulte (N):  
(1) On s'assoit sur des bâtons3 
01 N: qu'est-ce que tu es en train de mettre? 
02 A: le bâton 
03 N: pour faire quoi? 
04 A: pour euh s'assar dans le cirque 
05 N: pour s'assoir dans le cirque dans le cirque on s'assoit sur des 
bâtons? 
06 A: et des bancs 
Au tour de parole (dorénavant tdp) 04, l'enfant explique ce qu'il est en train de 
faire. Ce faisant, il fait une erreur (s'assar). Dans le tdp suivant, l'adulte décide 
de corriger cette erreur avec une reformulation. Notons que l'adulte a compris 
ce que l'enfant veut dire, ce qui délie la correction de questions de 
compréhension. Enfin, dans l'exemple nous notons une dernière 
caractéristique des SEN: le fait que le locuteur corrigé n'opère que rarement 
de reprise de l'élément langagier (Py 2000: par. 11). D'après Py, cela est dû 
au fait que la SEN correspond moins à un projet d'apprentissage de l'alloglotte 
(comme dans les séquences potentiellement acquisitionnelles) qu'à un projet 
d'enseignement du locuteur natif. 
4. Cadre méthodologique 
Une fois notre cadre théorique posé, nous pouvons commencer par expliciter 
notre question de recherche: comment la norme langagière est-elle gérée 
dans les séquences d'évaluation normative lors des interactions télétandem? 
Pour répondre à cette question, nous nous basons sur un corpus recueilli 
dans le cadre de la recherche doctorale de l'un des deux auteurs. Ce corpus 
est constitué de prises d'écran dynamiques et d'enregistrements audio opérés 
par certains étudiants4 ayant participé aux activités du dispositif Télétandem 
Dalian-Lille. Ces enregistrements ont ensuite fait l'objet d'une transcription 
inspirée de la convention ICOR (Groupe ICOR 2006). La transcription a été 
alignée aux enregistrements en utilisant le logiciel Eudyco Linguistic 
ANnotator (ELAN) 5 . Le tableau suivant présente les caractéristiques du 
corpus. Chaque binôme est identifié par les lettres initiales des deux prénoms 
des étudiants le composant. 
                                                 
3  Nous soulignons. 
4  Les étudiants ayant participé au dispositif étaient libres d’enregistrer ou non leurs interactions. 
Ceux qui ont accepté ont signé un document de cession des droits à l’image et ont reçu des 
instructions techniques pour opérer les enregistrements. 
5  http://tla.mpi.nl/tools/tla-tools/elan/  
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Binôme  Edition  Nombre de 
sessions 
enregistrées 
Temps total des 
enregistrements 
LS  2010-2011  4  7h30  
AH  2012  3  3h20  
CS  2012  5  6h10  
CW  2012  3  3h20  
Total 
 
15  20h20  
Tableau 1. Corpus d'analyse 
Conformément aux principes posés dans notre cadre théorique, notre 
démarche analytique se veut constructiviste (Le Moigne 1995), en accord 
avec les affirmations de Matthey (1996: 31), pour laquelle: 
[…] les observables ne sont pas donnés mais construits par une théorie, en fonction d'un 
objectif, qui est de décrire et d'interpréter une partie de la réalité. La construction des 
faits implique l'utilisation d'une méthode et cette construction instaure une dialectique 
entre la théorie et les observables, où la première est indispensable pour penser les 
seconds, mais où, en retour, les observables permettent d'envisager les aménagements 
et les limites de la théorie. 
Plus précisément, nous adoptons une méthodologie mixte séquentielle (Ware 
& Rivas 2012). Notre méthodologie est mixte dans la mesure où nous 
adoptons tant une méthode qualitative qu'une méthode quantitative; elle est 
séquentielle car l'analyse qualitative précède la quantitative. 
Dans le volet qualitatif de nos analyses, nous puisons largement dans les 
outils de l'analyse conversationnelle. Ainsi, nous nous appuyons d'une part 
sur le principe de séquentialité (Dausendschön-Gay 2010), ou next-turn proof 
(Hutchby 2001), d'après lequel la signification de chaque tour de parole ne 
peut être déterminée qu'en fonction des tours de parole qui le précèdent et de 
ceux qui le suivent. D'autre part, nous adoptons le principe de détermination 
locale (Gülich 1990) qui spécifie que toute construction en interaction – dans 
notre cas construction de la norme langagière – est de nature locale et par 
conséquent sujette aux développements de la conversation. En nous 
appuyant sur ces deux principes, nous avons parcouru notre corpus à la 
recherche de séquences latérales présentant une identité ou des similarités 
avec les SEN. Dans l'ensemble de ces séquences, nous avons ensuite 
identifié différents procédés récurrents par lesquels les interlocuteurs 
accomplissent l'évaluation normative. Enfin, dans le volet quantitatif nous 
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avons procédé à un comptage du nombre d'occurrences pour chaque 
catégorie de procédé. 
5. Analyses et discussion 
Dans notre corpus, nous avons repéré 81 occurrences de SEN (41 pour le 
français et 40 pour le chinois) sur 518 séquences latérales portant sur la 
langue, soit environ 15% du total. Parmi ces occurrences, nous avons trouvé 
44 exemples (26 pour le français et 18 pour le chinois) de SEN qui 
correspondent à la description de Py (2000), alors que 37 exemples (15 pour 
le français et 22 pour le chinois) s'en différencient. Dans cette cinquième 
partie, nous aborderons avant tout un exemple de SEN typique. Ensuite, nous 
analysons et discutons des exemples de SEN non typiques. Enfin, nous 
discutons et soutenons une analyse par prototypes. 
5.1 Des SEN typiques 
L'exemple suivant est tiré d'une séquence où l'étudiante chinoise (L) raconte à 
l'étudiante française (S) la biographie de deux écrivains chinois. 
(2) Elle avait vingt-quatre ans  
01 L: […] et en quand il ét- vingt- vingt-quatre et sa femme 杨绛 elle 
était vingt- vingt-quatre ans et euh 钱钟书 
TC6 01:10:03.452 - 01:10:13.703 
02 S: elle avait [sourire] 
TC 01:10:13.423 - 01:10:14.193 
03 L: euh oui il avait vingt-quatre ans et sa femme il avait vingt-
deux ans ou vingt-trois ans […] 
TC 01:10:15.213 - 01:10:21.667 
Dans cet exemple, nous retrouvons la même structure notée par Py. Pendant 
son tour de parole l'apprenant fait une erreur, en utilisant le verbe être pour 
exprimer l'âge, peut-être en calquant sur la structure de l'anglais. L'étudiante 
française chevauche et coupe le tour de parole de son interlocutrice afin de 
corriger cette erreur, tout en souriant afin de rendre la correction moins 
menaçante pour la face de l'apprenante. Enfin, dans ce cas nous trouvons 
une reprise contextualisée de la correction de la part de l'apprenante, qui 
continue ensuite son discours. 
L'exemple précédent, ainsi que les 43 autres de ce type, présente donc une 
structure qui correspond à la description de Py, exception faite pour la prise. 
Ces 44 séquences peuvent porter sur la correction de la grammaire (comme 
celle ci-dessus), du vocabulaire (par exemple "monotone" au lieu de 
                                                 
6  ʺTCʺ indique le temps du début et le temps de la fin du tour de parole correspondant à la 
transcription, annotée en heure, minutes, secondes et millièmes.  
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"monovole") et de la prononciation (par exemple du mot "suspense" et des 
tons pour les mots chinois). 
5.2 Des SEN problématiques 
A côté de ces séquences typiques, nous en avons identifié d'autres qui par 
contre ne correspondent pas entièrement à la structure des SEN décrite par 
Py (2000). Le premier exemple est tiré d'une séquence où les mêmes 
étudiantes de l'exemple (2) discutent du mariage dans leurs nations d'origine. 
(3) Elles ne veulent pas se marier 
01  L: ouais euh et donc est-ce qu'il y a beaucoup beaucoup de femmes 
en France qui ne veut pas marier qui veulent pas marier 
TC 01:08:25.791 - 01:08:37.707 
02  S: euh qui ne veulent pas se marier? 
TC 01:08:36.847 - 01:08:38.690 
03  L: oui 
TC 01:08:39.116 - 01:08:39.416  
Au tdp01, l'apprenante, en posant une question, fait une erreur, qu'elle auto-
corrige seulement en partie. Dans le tdp suivant, l'étudiante française reprend 
et corrige l'énoncé. Ensuite, comme souvent dans les SEN, il n'y a pas de 
reprise de la part de l'apprenante. Même si à première vue la structure de la 
SEN est la même – avec erreur et correction sans sollicitation – un regard 
plus fin permet de noter que la correction de l'étudiante française arrive dans 
une question. Par ce procédé, l'étudiante française veut s'assurer d'avoir bien 
compris la question de l'étudiante chinoise. Une autre interprétation possible 
serait que l'étudiante française énonce une question rhétorique, interprétation 
qui nous semble à écarter en considérant que S laisse ensuite un point de 
transition pour permettre à L de répondre, et ne garde pas le tour de parole. 
La correction dans la question est donc liée à l'intercompréhension. Or, dans 
la définition de Py (2000), un des traits distinctifs des SEN était justement de 
n'avoir pas de relation avec l'intercompréhension. Par conséquent, des 
exemples comme le précédent (12 au total) nous font réfléchir sur la portée de 
la description de Py. 
Un deuxième exemple est encore plus problématique. Il est tiré d'une 
séquence, toujours entre S et L, où cette dernière présente la période de la 
Révolution Culturelle en Chine. 
(4) La rééducation 
01  L: euh c'est c'est pas dangereux mais c'est très difficile c'est-à-
dire on doit faire des faire des ch- faire les travaux très 
très durs dans la campagne pas en ch- pas dans la ville 
TC 01:36:21.309 - 01:36:38.870 
02  S: ah!  
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TC 01:36:38.109 - 01:36:38.459 
03  L: tu sais? 
TC 01:36:40.329 - 01:36:40.759 
04  S: alors ils peuvent -fin en français quand on parle de des gens 
qui sont employés à la campagne en Chine pour des travaux 
très très difficiles on appelle ça une rééducation 
TC 01:36:40.389 - 01:36:54.754 
05  L: ah oui! c'est juste c'est c'est juste comme le chinois 
rééducation oui d'accord 
TC 01:36:55.479 - 01:37:03.843 
Cet exemple s'éloigne encore davantage des descriptions de Py, jusqu'au 
point où la séquence latérale ne ressemble pas à une SEN. Avant tout, 
comme pour l'exemple (3), nous pouvons noter que la séquence comporte 
des éléments d'intercompréhension. Cela est clairement signalé par la 
production paraverbale du tdp02, par laquelle l'étudiante française signale 
qu'elle a compris et, nous semble-t-il, qu'elle a fait le lien entre la description 
du tdp01 et quelque chose qu'elle connait. Un autre élément, encore plus 
important, qui éloigne l'exemple de la description des SEN est le fait que dans 
le tdp de l'apprenante il n'y a pas d'erreur et que par conséquent le tdp04 ne 
peut pas être considéré comme une correction. Ces remarques nous feraient 
donc pencher vers une catégorisation de cet exemple comme une séquence 
potentiellement acquisitionnelle (de Pietro et al. 1989). Néanmoins, cette 
interprétation est également à écarter, dans la mesure où il n'y a aucun 
mouvement d'autostructuration, aucune sollicitation de l'apprenante. Au 
contraire, c'est l'étudiante française qui interrompt le tdp de son interlocutrice. 
De plus, au tdp04 l'étudiante française, pour introduire le mot "rééducation", 
utilise à deux reprises le pronom "on" (on parle, on appelle) ainsi que 
l'expression "en français", ce qui peut être interprété comme un renvoi à une 
manière générale et généralisée de parler, autrement dit une norme 
langagière7. Pour résumer, dans cet exemple il n'y a pas de sollicitation de 
l'apprenante (donc il ne s'agit pas d'une séquence potentiellement 
acquisitionnelle) ni d'erreur (donc il ne s'agit pas de correction dans une SEN). 
Le procédé mis en œuvre par les deux interlocutrices est plutôt une démarche 
onomasiologique, avec l'apprenante qui décrit un phénomène et la locutrice 
native qui fournit le mot correspondant à ce phénomène. Une telle analyse 
nous amène à considérer cet exemple (et 18 autres) comme une SEN dans la 
mesure où le tdp04 pourrait être paraphrasé par: "je comprends ce que tu 
veux dire et je te signale qu'en français il vaut mieux dire ce que tu veux dire 
                                                 
7  Cf. Py (1990: 84), qui interprète les mouvements d’hétérostructuration du natif vers l’alloglotte 
comme ayant "une valeur illocutoire que l'on pourrait expliciter comme il suit : ʹMoi, locuteur 
natif [francophone], en pleine possession de ma compétence linguistique, au nom de la 
communauté de la langue française, je vous informe que nous nous exprimons de la manière 
suivante, et je vous suggère de vous plier à cette normeʹ". 
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avec le mot rééducation". A nouveau, nous nous éloignons de la description 
des SEN de l'article de Py (2000). 
5.3 Pour une catégorisation prototypique 
Les exemples analysés à la section précédente nous demandent de faire 
évoluer la conception théorique des SEN afin de pouvoir rendre compte de 
phénomènes légèrement différents de ceux observés par Py (2000). En 
d'autres termes, nous nous retrouvons dans la deuxième situation de la 
citation de Matthey ci-dessus, où les données font repousser les limites de la 
théorie. 
Une première possibilité de répondre à ce besoin aurait été de créer une ou 
plusieurs nouvelles catégories de séquences latérales de bifocalisation. 
Néanmoins, cette possibilité ne nous paraissait pas pertinente dans la mesure 
où, dans la littérature interactionniste, il existe déjà un grand nombre de 
catégories. Outre les deux que nous avons déjà mentionnées, nous pensons 
notamment aux séquences conversationnelles explicatives (Gülich 1990) ou 
aux séquences potentiellement acquisitionnelles syntaxiques (Jeanneret & Py 
2002), pour ne citer que celles-là. De plus, la création de nouvelles catégories 
aurait posé les mêmes questions si, comme c'est probable, dans un corpus 
d'interactions différent, des exemples n'avaient pas correspondu à notre 
description. C'est pour ces raisons que nous avons décidé non pas de 
changer ou multiplier nos catégories d'analyse, mais d'explorer d'autres 
manières de catégoriser. Plus précisément, nous nous sommes tournés vers 
la théorie standard du prototype telle qu'elle est illustrée dans Kleiber (1990). 
Premièrement, il nous faut spécifier les caractéristiques des types de 
catégorisation auxquels la théorie du prototype s'oppose. La catégorisation 
"classique" remonte à Aristote et est normalement appelée catégorisation par 
conditions nécessaires et suffisantes. Dans ce cadre, un élément sera identifié 
comme faisant partie d'une catégorie si et seulement s'il présente un 
ensemble de caractéristiques, appelées "traits" ou traits définitoires de la 
catégorie. Dans la construction d'un ensemble de catégories, et donc dans 
l'identification de traits définitoires de ces catégories, l'on peut procéder soit 
par observation directe (démarche d'Aristote), soit par comparaison entre 
différents éléments (démarche par exemple de la sémantique componentielle 
et plus largement du structuralisme en linguistique depuis Saussure et 
Hjelmslev). Dans les deux cas, "le modèle de CNS [conditions nécessaires et 
suffisantes] a pour vocation légitime de fournir une définition contrastive, qui 
indique clairement les traits qui séparent une catégorie des autres" (Kleiber 
1990). 
La théorie standard du prototype remet en question une catégorisation par 
conditions nécessaires et suffisantes. Avant tout, dans une catégorisation 
prototypique, l'appartenance à une catégorie se décide en fonction de traits 
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définitoires de la catégorie, mais non en fonction de la présence simultanée 
de tous les traits définitoires. Ainsi, les éléments présentant tous les traits 
définitoires de la catégorie seront catégorisés comme des prototypes de cette 
catégorie. Les autres éléments, présentant seulement certains traits, et non 
leur entièreté, seront également catégorisés à l'intérieur de la catégorie, mais 
à leur périphérie (ibid. 54).  
Nous pouvons donc définir le prototype "comme étant le meilleur exemplaire 
ou encore la meilleure instance, le meilleur représentant ou l'instance centrale 
d'une catégorie" (ibid. 47). Autrement dit, les catégories "comportent des 
membres qui sont de meilleurs exemplaires que d'autres" (ibid. 48), 
contrairement à une catégorisation par conditions nécessaires et suffisantes 
où tous les membres de la catégorie s'équivalent. Par conséquent, la 
catégorie devient une classe ouverte se structurant à l'intérieur en fonction 
d'un exemple central – le prototype – et de plusieurs sous-catégories 
présentant au moins un trait définitoire en commun avec le prototype (ibid. 
50). En ce qui concerne le processus de catégorisation de la part du 
chercheur, il "n'est alors plus la découverte d'une règle de classification, mais 
la mise en relief de covariations et de similitudes globales et la formation de 
prototypes de référence" (ibid. 14). De plus, il faut noter que "le point 
définitoire nouveau est que le prototype n'est vraiment considéré comme le 
meilleur exemplaire d'une catégorie que s'il apparait comme celui qui est le 
plus fréquemment donné comme tel" (ibid. 49). 
5.4 Une analyse prototypique des SEN 
L'adoption d'une catégorisation prototypique nous permet de réinterpréter les 
analyses des sections 5.1 et 5.2. Avant tout, en ce qui concerne le prototype 
des SEN, il peut être identifié avec la description qui en est faite par Py (2000) 
et que nous retrouvons dans l'exemple (2). Les traits définitoires du prototype 
sont les suivants: 
a) le tour de parole de l'apprenante faisant l'objet de la séquence 
d'évaluation normative contient une erreur en référence aux normes 
langagières de la langue parlée;  
b) pendant son tour de parole, l'apprenante ne formule pas de sollicitation; 
c) la locutrice native comprend l'apprenante et la séquence ne porte pas 
sur l'intercompréhension; 
d) la locutrice native reprend l'énoncé de l'apprenante et le reformule pour 
qu'il soit plus conforme aux représentations qu'elle a de la norme 
langagière. 
D'autres caractéristiques sont présentes dans plusieurs occurrences de SEN 
prototypiques dans notre corpus d'analyse. Ainsi, le tour de parole de la 
locutrice native peut parfois chevaucher celui de l'apprenante et l'interrompre, 
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ou encore l'apprenante peut opérer une reprise de la correction reçue. 
Néanmoins, ces caractéristiques n'étant pas toujours présentes dans les 
occurrences rencontrées, elles ne peuvent pas être intégrées dans les traits 
définitoires du prototype. 
Parmi les 81 occurrences de SEN identifiées dans notre corpus, 44 présentent 
l'ensemble des quatre traits définitoires ci-dessus. Par conséquent, les 
statistiques confirment que le prototype de SEN correspond à l'ensemble des 
quatre traits définitoires ci-dessus. Parmi ces 44 occurrences, 26 concernent 
la langue française, alors que 18 portent sur le chinois. L'élément faisant 
l'objet de la correction peut être la prononciation (9 fois, 6 pour le français et 3 
pour le chinois), le lexique (14 fois, 8 pour le chinois et 6 pour le français) ou 
la morphosyntaxe (21 fois, 14 pour le français et 7 pour le chinois). 
Pour ce qui est des exemples de SEN que nous avions appelés 
"problématiques", une catégorisation prototypique nous permet de les 
analyser en termes de sous-catégories non prototypiques des SEN, autrement 
dit des exemples qui ne présentent que l'un ou plusieurs des traits définitoires 
du prototype, mais non l'entièreté. Ainsi, l'extrait (3) peut être considéré 
comme exemplaire d'une sous-catégorie que nous appellerons "SEN dans 
une question", qui présente l'ensemble des traits définitoires du prototype, 
exception faite du trait c). En effet, nous avons vu dans l'analyse que ce type 
de séquence est lié, même si ce n'est que de manière minimale, à des 
questions d'intercompréhension. Comme cette sous-catégorie présente trois 
des quatre traits définitoires du prototype et donc un fort degré d'appartenance 
à la catégorie, dans notre représentation spatiale elle sera près du prototype. 
Nous avons trouvé 12 SEN dans une question, 8 pour la langue française et 4 
pour le chinois mandarin. Toutes ces SEN portent sur le lexique, à l'exception 
de l'une d'entre elles, qui concerne la morphosyntaxe. 
L'autre exemple ʺproblématiqueʺ que nous avons analysé, l'exemple (4), 
présente moins de traits définitoires du prototype. D'une part, l'analyse montre 
qu'il y est question d'intercompréhension, ce qui va à l'encontre du trait c). 
D'autre part, le tour de parole de l'apprenante ne contient pas d'erreur, ce qui 
va à l'encontre du critère a). Par conséquent, cette sous-catégorie, que nous 
avons appelée "SEN onomasiologique", sera à la périphérie de notre 
représentation graphique. Cette sous-catégorie comprend 19 occurrences, 
dont 4 pour le français et 15 pour le chinois. Nous devons noter que parmi ces 
15 occurrences concernant le chinois, il y en a 14 mises en place au sein d'un 
même binôme, LS, et qui semblent correspondre à une routine (Cappellini 
2014). Dans ce type de SEN, l'apprenante, autrement dit l'étudiante française, 
se positionne en tant qu'experte concernant la présentation de faits relatifs à 
la culture française, tels des fêtes traditionnelles, des écrivains ou encore des 
chanteurs. Pendant ses tours de parole, elle est amenée à donner des noms 
français comme Chateaubriand ou Edith Piaf. Sans aucune sollicitation de la 
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part de l'apprenante, l'usagère experte l'interrompt et prend l'initiative de 
donner la traduction chinoise de ces noms. Nous ne sommes donc pas dans 
le cadre des Séquences Potentiellement Acquisitionnelles lexicales, puisqu'il 
n'y a pas de sollicitation, ni dans le cas prototypique des SEN, puisqu'il ne 
nous semble pas possible de considérer l'utilisation des noms français de 
personnalités françaises dans un discours chinois comme des erreurs. Nous 
sommes plutôt dans le cas d'une reformulation en langue chinoise par 
l'étudiante native visant une expression plus conforme à cette langue de la 
part de l'apprenante. C'est pour cette raison que nous classifions cette sous-
catégorie dans la catégorie des SEN, mais hors du prototype. 
Enfin, nous avons trouvé 6 autres occurrences de SEN éloignées du 
prototype. Trois d'entre elles sont inclassables dans la mesure où les 
procédés mis en œuvre ne correspondent à aucune des sous-catégories de 
SEN que nous avons identifiées, comme dans l'exemple suivant: 
(5) écouter les cours 
01  L: [il a] une très bonne mémoire et tout seul quand il était euh 
quand ils_étaient dans l'université 清华 et chaque jour il il 
a suivi le cours et avec un bo- euh avec un livre il n'a 
aucun aucun relation avec le cours donc c'est c'est pas le le 
livre pour le cours c'est justement un roman ou quelque chose 
euh euh mais donc il il a lu ces livres et il a écoute euh il 
a entendu le cours à la fois mais 
TC 01:13:44.876 - 01:14:29.229 
02  S: écouter t'avais raison écouter le cours en même temps 
TC 01:14:29.509 - 01:14:32.940 
  L: oui oui oui écouter le cours et euh c'est pas u- ça marche pas 
hein je crois ça marche pas pour les étudiants ordinaires 
c'est ça ? euh pour les étudiants 
TC 01:14:33.169 - 01:14:50.640 
Dans cet exemple, l'apprenante hésite entre les deux formes "écouter le 
cours" et "entendre le cours". Cette hésitation pourrait être interprétée comme 
une forme de sollicitation, ce qui ferait catégoriser l'extrait comme une SPA. 
Par contre, l'extrait présente les traits d'une SEN (traits a, c et d explicités 
dans notre article). En fonction de cette analyse, l'exemple n'appartient à 
aucune des sous-catégories identifiées et se situe à l'extrême périphérie de la 
catégorie SEN, à la frontière avec les SPA. 
Les trois derniers exemples sont des séquences latérales d'étayage mixtes, 
dans la mesure où une SEN se mêle avec un autre type de séquence latérale 
portant sur un élément langagier différent de celui de la SEN. Dans deux cas, 
la SEN coïncide avec des séquences potentiellement acquisitionnelles 
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(de Pietro et al. 1989); une fois, la SEN est concomitante à une séquence 
conversationnelle explicative (Gulich 1990)8. 
Pour conclure nos analyses, nous pouvons donc noter que l'adaptation de la 
notion de SEN à notre corpus d'analyse à travers une catégorisation 
prototypique a mis en relief que la description de Py (2000) correspond au 
prototype de cette catégorie d'analyse. De plus, deux autres sous-catégories 
ont été formulées: les SEN dans une question et les SEN onomasiologiques. 
Ces sous-catégories présentent certains des traits définitoires des SEN, mais 
non l'entièreté, ce qui en fait des variations moins représentatives, mais tout 
aussi existantes, de la catégorie des SEN. 
La représentation graphique ci-après montre de manière spatiale les résultats 
de nos analyses. Dans cette représentation, chaque sous-catégorie est 
caractérisée d'abord par le nombre d'occurrences que nous avons trouvées 
dans notre corpus, ensuite par sa dénomination. A l'intérieur de l'arc, nous 
retrouvons les occurrences de SEN prototypiques, pouvant porter sur la 
morphosyntaxe, sur le lexique ou sur la prononciation. A l'extérieur de l'arc, 
nous retrouvons les "SEN dans une question" à proximité du prototype, alors 
que les "SEN onomasiologiques" s'en éloignent davantage.  
 
 
Figure 1. Représentation prototypique de la séquence d'évaluation normative 
6. Conclusions et perspectives 
Dans cette étude, nous avons mobilisé la notion de séquence d'évaluation 
normative sur un corpus d'analyse d'interactions télétandem pour 
l'apprentissage des langues chinoise et française. En nous basant sur un 
cadre théorique interactionniste et sur un cadre méthodologique 
                                                 
8  Pour plus de détails, nous nous permettons de renvoyer à Cappellini (2014b). 
Légende 
A l’intérieur de l’arc: exemples 
prototypiques de SEN. Tous les critères 
remplis. 
Dans les "SEN dans une question" : 
exemples remplissant les critères a, b et d. 
Dans les "SEN onomasiologiques": 
exemples remplissant les critères b et d. 
Dans les deux "SEN mixte": séquences 
portant sur deux éléments langagiers, 
traités l’un dans une SEN et l’autre dans un 
autre type de séquence latérale (Séquence 
Potentiellement Acquisitionnelle ou 
Séquence Conversationnelle Explicative). 
Les trois points présentent un critère 
indécidable: pour les deux sur la droite, 
l’analyse ne permet pas de trancher sur la 
présence ou non d’une sollicitation 
(critère b); pour le point restant, cela 
concerne l’effective présence d’une erreur 
(critère a). 
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constructiviste, nos analyses ont montré le besoin d'une adaptation de la 
définition de SEN face à la variété de nos données. Pour répondre à ce 
besoin, nous avons adopté une catégorisation par prototypes, qui a permis 
d'une part de rendre compte de la diversité des procédés 
ethnométhodologiques mis en place par les interlocuteurs pour la gestion des 
normes langagières, d'autre part de ne pas tomber dans le piège de la 
prolifération des catégories d'analyse. 
Pour conclure, il nous semble pouvoir formuler l'hypothèse que l'adoption 
d'une catégorisation prototypique peut se révéler d'une grande efficacité pour 
l'étude non seulement des séquences latérales de traitement des normes 
langagières en télétandem, mais aussi d'autres types de séquences latérales, 
telles les séquences potentiellement acquisitionnelles (de Pietro et al. 1989), 
les séquences potentiellement acquisitionnelles syntaxiques (Jeanneret & Py 
2002) ou encore les séquences conversationnelles explicatives (Gulich 1990). 
De plus, une telle catégorisation pourrait permettre l'articulation de ces 
différents types de séquence en montrant la continuité qu'il peut y avoir entre 
elles grâce à l'identification de traits définitoires ʺintermédiairesʺ, pouvant être 
communs à deux catégories distinctes. Des recherches à venir pourront 
valider ou invalider de telles hypothèses. 
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1. Introduzione 
In questo contributo prendiamo in esame il problema del trattamento 
dell'alternanza tra L1 e L21 nell'interazione didattica nella classe di lingua. 
L'indagine riguarda un preciso contesto di insegnamento e apprendimento, 
ossia la classe di lingua straniera, dove sia presente una L1 condivisa tra 
studenti e apprendenti, e l'attenzione è rivolta alla figura dell'insegnante e alle 
sue scelte linguistiche nella dinamica dell'interazione. 
Il lavoro si basa su un'indagine empirica, condotta presso alcune scuole 
secondarie di secondo grado in Italia attraverso la somministrazione di un 
questionario agli insegnanti e la raccolta di un corpus di sequenze di 
interazioni durante lezioni di lingua straniera.  
                                                 
1 Nel presente lavoro l’abbreviazione L2 sarà usata in opposizione a L1 come sinonimo di lingua 
straniera, pur nella consapevolezza delle possibili differenziazioni nel concetto generale di L2.  
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Da un punto di vista teorico la ricerca si colloca nel quadro di un approccio 
socio-interazionista all'acquisizione linguistica, che concepisce l'interazione 
come il contesto necessario per realizzare compiti e attività, in cui emergono e 
si trasformano le competenze acquisite (Pekarek Doehler 2000; Gajo & 
Mondada 2000). In questa prospettiva l'alternanza L1/L2 nell'insegnamento 
delle lingue può diventare oggetto di interesse sia dal punto di vista 
comunicativo, come strategia utilizzata con precise funzioni pragmatiche, sia 
in relazione al potenziale acquisizionale che può assumere, creando 
condizioni di interazione favorevoli all'apprendimento.  
In questa sede presentiamo una rassegna dei principali studi che si sono 
occupati del fenomeno dell'alternanza di codice nella classe di lingua, facendo 
emergere il contributo offerto dalle ricerche sul plurilinguismo e sulla 
comunicazione plurilingue nell'ambito della didattica delle lingue (§ 2).  
Prendiamo poi in esame alcune riflessioni e indicazioni prodotte nell'ambito 
della politica educativa europea e in particolare italiana, per valutare se e in 
quale misura il problema della gestione dell'alternanza L1/L2 in classe sia 
trattato in documenti programmatici di carattere istituzionale (§ 3).  
Segue la presentazione dei risultati della ricerca empirica (§ 4-5), con un 
obiettivo in primo luogo di tipo descrittivo, in relazione all'individuazione delle 
norme pragmatiche per la gestione dell'alternanza di codice che si stabiliscono 
nell'interazione nella classe di lingua straniera. A tale obiettivo si affianca poi 
anche l'intenzione di pervenire a una valutazione dal punto di vista 
glottodidattico del trattamento dell'alternanza L1/L2 nell'interazione, al fine di 
pianificare interventi di formazione metodologica e offrire suggerimenti per la 
pratica didattica. 
2. L1 e L2 nella classe di lingua straniera 
L'esposizione alla lingua straniera è una condizione indispensabile per attivare 
il processo di acquisizione linguistica, pur trattandosi, come è noto, di una 
condizione necessaria ma non sufficiente. Il meccanismo di acquisizione 
linguistica del soggetto apprendente, il Language Acquisition Device (LAD) di 
chomskiana memoria, ha infatti bisogno di essere "supportato, guidato, 
facilitato, reso più efficiente", come ricorda Balboni (2012: 75). La controparte 
del LAD è dunque il LASS, il Language Acquisition Support System proposto 
da Bruner (1985a, 1985b), che ha la funzione di assicurare l'accettabilità 
dell'input ai fini dell'attivazione del LAD e che è rappresentato nella classe di 
lingua in particolare dalla figura dell'insegnante e dal suo ruolo nell'interazione 
didattica.  
Alla luce della rilevanza dell'esposizione alla lingua per l'apprendimento 
linguistico, si può comprendere come nel campo della didattica delle lingue, 
agli inizi del costituirsi della disciplina stessa della glottodidattica e nel 
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tentativo di rinnovare e superare un tipo di insegnamento tradizionale, sia 
stata sostanzialmente rifiutata la compresenza delle lingue in classe, come 
osserva Coste (1997); è il caso ad esempio dei metodi diretti della fine del XIX 
secolo che raccomandavano il ricorso esclusivo alla L2, o dei metodi audio-
orali che limitavano il ricorso alla L1 nella fase iniziale e finale della lezione. Le 
motivazioni alla base di una rigida separazione tra le lingue rimandano ad 
assunti teorico-metodologici, che Coste (1997: 393-394) sintetizza in una serie 
di concezioni che hanno attraversato la storia della glottodidattica e permeano 
anche l'attuale contesto della pratica didattica: il riferimento all'acquisizione 
naturale della lingua, che implica l'idea di poter assimilare l'acquisizione della 
lingua straniera all'acquisizione della L1; la necessità di usare bene di un 
tempo limitato come quello scolastico per l'esposizione alla L2 e di ottenere la 
massima sollecitazione dell'apprendente; l'idea della separazione cognitiva tra 
L1 e L2 necessaria per evitare interferenze e rischi di mediazione attraverso 
la L1. 
L'interesse per l'alternanza di codice nella didattica delle lingue e il 
conseguente riconoscimento di un ruolo potenzialmente positivo della L1 
nell'apprendimento linguistico si sono affermati a seguito degli sviluppi nelle 
ricerche in diversi ambiti disciplinari, da cui la riflessione glottodidattica ha 
saputo trarre fondamentali implicazioni teoriche (Coste 1997; Grim 2010): le 
ricerche sul plurilinguismo, che hanno portato a una visione olistica della 
competenza plurilingue, in base alla quale le diverse lingue vengono 
localizzate in un sistema cognitivo comune e sono considerate come separate 
solo a livello neurofunzionale2; gli studi di linguistica acquisizionale, che 
dedicano attenzione ai fenomeni di contatto come interferenze e transfert nelle 
conversazioni tra nativi e non nativi, considerando la L1 come un fattore che 
inevitabilmente influenza il percorso di evoluzione dell'interlingua; l'analisi 
dell'interazione nella classe, che ha evidenziato sia i cambiamenti di codice 
nel discorso dell'insegnante, sia le manifestazioni del contatto linguistico nella 
produzione degli apprendenti; gli studi sul plurilinguismo dal punto di vista 
sociolinguistico, che analizzano le diverse forme di alternanza e le funzioni del 
parlare bilingue3; le riflessioni di politica linguistica ed educativa volte a 
promuovere il contatto tra più lingue in ambito scolastico e la formazione di 
una competenza plurilingue.  
La prospettiva del plurilinguismo e della comunicazione plurilingue in rapporto 
all'insegnamento e all'apprendimento linguistico permette di considerare 
l'apprendente come un soggetto bilingue in formazione e la classe di lingua 
come un ambiente bilingue, in cui convivono almeno due lingue, la L2, 
veicolata dall'insegnante e oggetto di insegnamento/apprendimento, e la L1 
                                                 
2  Si veda ad esempio Grosjean 1989 e Paradis 2004. 
3 Tra i numerosi studi sull’argomento ricordiamo, solo a titolo esemplificativo, Grosjean 1982; 
Auer 1995; Myers-Scotton 1995; Lüdi & Py 2002. 
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degli apprendenti, a cui possono aggiungersi le lingue di origine di studenti 
alloglotti (Py 1997). Tale concezione della classe di lingua porta a riflettere 
sull'organizzazione dell'interazione didattica, che si configura come una 
interazione di tipo "esolingue", ossia tra soggetti - l'insegnante e gli studenti - 
con competenze molto differenti nella lingua utilizzata per la comunicazione; in 
un contesto di questo genere l'insegnante può far prevalere una modalità del 
discorso di tipo monolingue (in L2) o bilingue, con la possibilità di 
un'alternanza tra L2 e L1.  
Nella classe di lingua, come è noto, la lingua straniera deve mantenere il suo 
statuto di lingua base della comunicazione, in modo che ne sia facilitato e 
favorito l'apprendimento; il passaggio alla L1 viene a rappresentare dunque 
una scelta di codice marcata, che deve essere compresa in rapporto al 
contesto comunicativo della classe, caratterizzato dai diversi ruoli dei 
partecipanti all'interazione, l'insegnante e gli apprendenti, e dai vincoli imposti 
dal contratto pedagogico e dall'asimmetria di competenze degli interagenti.  
L'alternanza di codice può essere interpretata come un fenomeno che segnala 
l'alternanza tra due contesti, come sottolinea Simon (2001): il contesto 
istituzionale e formale, che implica determinati ruoli, obblighi e doveri,4 e 
quello sociale, che coinvolge le identità sociali dei partecipanti come membri 
di una data comunità in cui è condivisa la stessa L1. La scelta della lingua da 
utilizzare nella comunicazione è legata in primo luogo a ragioni metodologiche 
ed è strettamente connessa al tipo di attività o di compito che si sta svolgendo 
in classe; può essere legata però anche alla dimensione dei valori 
socioculturali cui le diverse lingue rimandano: mentre la lingua straniera è un 
codice piuttosto neutro per i discenti dal punto di vista affettivo e culturale, 
data la sua natura di materia scolastica, la L1 porta con sé una serie di valori 
e significati condivisi. 
Si sono sviluppati quindi una serie di studi sull'alternanza delle lingue in 
contesto didattico, che, a partire dall'approccio dell'analisi conversazionale 
integrato con quello dell'osservazione micro-etnografica, hanno fatto emergere 
le funzioni pragmatiche dell'alternanza di codice nella classe di lingua, 
avviando inoltre una riflessione sul potenziale acquisizionale e didattico di tale 
alternanza (Martin-Jones 1995; Coste 1997)5. 
Secondo tali studi, il passaggio dalla L2 alla L1 da parte dell'insegnante di 
lingua viene definito come un caso specifico di code-switching, che può 
assumere diverse funzioni (Macaro 1997, 2005; Lüdi 1999; Simon 2001; 
                                                 
4  Sulle caratteristiche della comunicazione in contesti istituzionali si veda, ad esempio, Orletti 
2000. 
5 La riflessione sulla dimensione potenzialmente favorevole dell’alternanza di codice per 
l’acquisizione linguistica si deve agli studi sulla comunicazione esolingue e all’elaborazione 
della nozione di "sequenza potenzialmente acquisizionale", ossia di una circostanza 
conversazionale particolarmente favorevole all’acquisizione della L2 (de Pietro et al. 1989).  
Silvia GILARDONI  193  
Moore 2002; Anderson 2003; Ferguson 2003; Gilardoni 2004; Cook 2005; 
Üstünel & Seedhouse 2005; Warford 2007; Grim 2010; Littlewood & Yu 2011). 
Il code-switching dell'insegnante di lingua rappresenta principalmente una 
tecnica di facilitazione dell'apprendimento, con una funzione di rinforzo nella 
spiegazione e di controllo della comprensione o una funzione metalinguistica: 
l'insegnante può fare ricorso alla L1 per la spiegazione di regole grammaticali 
della L2 o per favorire l'accesso a contenuti della cultura della L2; può usare la 
L1 anche per comunicare il significato lessicale attraverso la traduzione di una 
parola o nel contesto di attività di negoziazione dei significati, oppure per 
riflettere su frasi o unità lessicali della L2, favorendo lo sviluppo della 
consapevolezza metalinguistica e contrastiva negli apprendenti6.  
L'insegnante ricorre alla L1 anche per il discorso regolativo, in relazione 
all'organizzazione delle attività, per esempio per fornire istruzioni riguardo a 
un'attività didattica da svolgere, o ancora per la gestione della classe, in 
situazioni in cui occorre riprendere l'attenzione degli studenti, sollecitare la 
motivazione o mantenere la disciplina.  
Il passaggio alla L1, in quanto lingua condivisa e famigliare nella comunità 
della classe, può avere, infine, la funzione di favorire la relazione 
interpersonale, stabilendo un rapporto empatico e un clima di solidale 
coinvolgimento con gli studenti.  
Il code-switching dalla L2 alla L1, che è legato naturalmente anche a una serie 
di variabili quali l'età e il livello di competenza linguistica degli apprendenti, il 
tipo di attività didattica e il contesto di apprendimento, deve essere però 
gestito in modo efficace nella comunicazione in classe. È stato osservato, ad 
esempio, che l'uso della L1 con valenza regolativa e metadiscorsiva rischia di 
incrementare un uso non funzionale della L1 e di creare una situazione in cui 
la L2 non è più percepita come lingua di comunicazione della classe; un uso 
frequente della L1 può inoltre indurre un atteggiamento passivo negli studenti, 
che non risulta certo favorevole all'apprendimento (Castellotti 1997; Lüdi 1999; 
Anderson 2003). 
L'uso della L1 nell'interazione didattica si verifica anche per iniziativa 
dell'apprendente, che in genere, come è noto, nel caso di problemi nella 
comunicazione in L2, ricorre alla L1 per risolvere, pur provvisoriamente, le 
difficoltà comunicative. È il caso della cosiddetta formulazione translinguistica 
("formulation transcodique", "translinguistic wording") che rappresenta, 
secondo la definizione di Lüdi, una strategia compensatoria interlinguale che 
                                                 
6  Per una riflessione sull’uso della L1 nella pratica didattica e sugli effetti positivi ai fini 
dell’apprendimento e dello sviluppo della consapevolezza metalinguistica si veda, ad esempio, 
Crump (2013) e Corcoll (2013). 
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appare normalmente nel contesto di un'interazione esolingue ed 
essenzialmente monolingue (Lüdi 1991, 1994, 2003)7. 
In relazione all'uso della L1 da parte dell'apprendente è interessante 
osservare i diversi possibili atteggiamenti dell'insegnante di lingua; 
l'insegnante può infatti reagire in vari modi, come osserva Lüdi (1999): 
• può non tenere conto dell'uso della L1 nella produzione 
dell'apprendente, passando la parola per esempio a un altro allievo: in 
tal modo si verifica una rottura del contratto didattico da parte 
dell'insegnante, che sottomette ad altre priorità (come la continuazione 
dello schema della lezione) il suo principale compito di favorire e 
facilitare l'apprendimento dei discenti; 
• può segnalare la non comprensione (con espressioni del tipo "Cosa 
vuoi dire?") e portare lo studente a un tentativo di comunicazione in L2, 
oppure può sfruttare le conoscenze degli altri apprendenti ("Cosa vuol 
dire X? Chi può aiutarlo?"): si tratta di strategie che attivano una 
dinamica collaborativa all'interno di una modalità discorsiva monolingue 
e che possono però richiedere uno sforzo cognitivo troppo elevato nel 
caso di apprendenti principianti;  
• può segnalare la comprensione e continuare l'interazione, nel contesto 
di uno spazio discorsivo chiaramente bilingue, in cui la formulazione 
translinguistica è considerata uno strumento legittimo utilizzabile per 
superare un ostacolo comunicativo e che non necessita di correzione;  
• può interpretare la formulazione translinguistica come richiesta di aiuto 
e fornire la formulazione in L2, adottando una strategia di tipo bilingue in 
una dinamica di collaborazione nell'interazione didattica.  
L'alternanza L1/L2 nella risoluzione di problemi comunicativi, come nell'ultimo 
caso, può rivelarsi molto efficace e funzionale all'apprendimento: l'insegnante 
infatti, lasciando agli apprendenti la possibilità di usare strategie in cui 
accettano il rischio della comunicazione, può favorire nello stesso tempo la 
formulazione e la verifica di nuove ipotesi linguistiche, nel contesto di 
sequenze interazionali di tipo metalinguistico o di lavoro sul lessico (Lüdi 
1999; Moore 2002)8.  
                                                 
7 Tralasciamo in questa sede i fenomeni di contatto, o meglio quelle marche translinguistiche 
secondo la prospettiva di Lüdi (1987), che riguardano l’interlingua dell’apprendente, ossia 
interferenze e transfert, dal momento che la nostra attenzione è rivolta al livello del discorso. 
Sull’uso della L1 nel discorso dell’apprendente come strategia per risolvere un problema 
comunicativo si veda anche Moore 1996.  
8 Pur esulando dall’interesse specifico del presente lavoro, dobbiamo ricordare che l’uso della L1 
da parte dell’apprendente non necessariamente rimanda sempre a un problema comunicativo. 
Analizzando un corpus di interazioni, Lüdi (2003) osserva in proposito che uno studente può 
decidere di ricorrere alla L1 non tanto per l’incapacità di esprimersi in L2, quanto perché ad 
esempio ciò che desidera comunicare è esprimibile meglio nella L1; si tratterà in questo caso di 
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3. L1 e L2 in classe: le raccomandazioni della politica educativa per 
l'insegnamento delle lingue straniere 
Nelle indicazioni per l'insegnamento delle lingue straniere fornite nei 
documenti ufficiali di politica educativa dei paesi europei, recensiti in una 
ricerca della rete Eurydice della Commissione europea (European 
Commission 2001), sembra prevalere in generale una sorta di principio del 
monolinguismo, in considerazione della rilevanza di un uso esclusivo della 
lingua straniera in classe ai fini dell'apprendimento.  
Una riflessione analoga viene proposta da Littlewood e Yu (2011: 66-67), che, 
riferendosi al contesto asiatico e anglosassone, citano ad esempio la politica 
del Teaching English through English (TETE) riportata nei documenti 
programmatici per l'insegnamento dell'inglese di Hong Kong e della Corea del 
Sud, o ancora le indicazioni per il curricolo delle lingue straniere nel Regno 
Unito, dove solo recentemente si è inserita la menzione della possibilità di 
usare la L1 per motivi specifici, quali lo sviluppo della consapevolezza 
linguistica e la facilitazione dell'apprendimento attraverso la comparazione 
linguistica. 
Dalla ricerca della rete Eurydice (European Commission 2001) è possibile 
constatare tuttavia che l'uso della lingua materna è annoverato come una 
variabile da considerare nell'ambito della metodologia didattica impiegata. Per 
molti paesi europei non risultano indicazioni ufficiali in proposito, mentre nei 
programmi di alcuni paesi (per esempio per il livello secondario in Belgio, 
Bulgaria, Francia, Grecia, Polonia) si riconosce la possibilità del ricorso alla 
L1, raccomandandone un uso molto limitato e in casi specifici come le 
spiegazioni grammaticali o la verifica della comprensione.  
Per quanto riguarda in particolare il contesto formativo italiano, che è oggetto 
di interesse del presente lavoro, nei documenti ufficiali non risultano 
informazioni esplicite circa l'uso della L1 nella comunicazione in classe. Viene 
richiamato tuttavia implicitamente il ruolo della L1 nell'apprendimento per lo 
sviluppo della consapevolezza metalinguistica e contrastiva. Nelle indicazioni 
per il curricolo del primo ciclo di istruzione (Ministero dell'istruzione, 
dell'università e della ricerca 2012) in relazione all'insegnamento dell'inglese e 
della seconda lingua comunitaria si menziona ad esempio la possibilità di 
svolgere attività di riflessione su somiglianze e differenze tra lingue e culture al 
fine di sviluppare nei discenti una consapevolezza plurilingue e interculturale. 
Nelle indicazioni nazionali relative all'insegnamento della lingua straniera nei 
licei il percorso formativo richiede invece "l'utilizzo costante della lingua 
straniera"; si prevede però che lo studente sia in grado di riflettere sul sistema 
e sugli usi linguistici "in un'ottica comparativa, al fine di acquisire una 
                                                                                                                                                        
un vero e proprio code-switching da parte dell’apprendente, legato alla volontà di sfruttare il 
potenziale referenziale della L1. 
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consapevolezza delle analogie e differenze tra la lingua straniera e la lingua 
italiana" (Ministero dell'istruzione, dell'università e della ricerca 2010: 15-16). 
L'uso della lingua straniera in classe è evidentemente un elemento 
fondamentale ai fini dell'apprendimento linguistico. In una recente ricerca 
sull'insegnamento delle lingue straniere nelle scuole in Europa, promossa 
dalla Agenzia esecutiva per l'istruzione, gli audiovisivi e la cultura e dalle rete 
Eurydice della Commissione Europea (Commissione Europea 2012), la 
frequenza di utilizzo della lingua straniera in classe figura tra gli indicatori di 
qualità del sistema formativo. Dalle opinioni espresse dagli studenti dei paesi 
partecipanti all'Indagine europea sulle competenze linguistiche del 2011 risulta 
che gli insegnanti comunicano, in media, di frequente nella lingua target (la 
prima lingua studiata); gli studenti, che riportano di utilizzare la lingua target 
"ogni tanto" per comunicare con l'insegnante o con i compagni, tenderebbero 
quindi a usare la L2 meno spesso dei propri insegnanti.  
Tra i risultati della ricerca presentati come linee guida per l'insegnamento, il 
dato viene letto in modo problematico: si sottolinea infatti che i "docenti non 
usano regolarmente la lingua straniera che insegnano in classe, ma si limitano 
a usarla solo occasionalmente o, nella migliore delle ipotesi, spesso ma non 
sempre" e si afferma quindi l'importanza dell'aumento dell'esposizione alla 
lingua straniera (Commissione Europea 2012: 12). 
Pur condividendo la necessità di favorire e incrementare il più possibile l'uso 
della lingua straniera come strumento di comunicazione in classe per lo 
sviluppo dell'apprendimento linguistico, dobbiamo riconoscere che il ricorso a 
entrambe le lingue, L1 e L2, nell'interazione in classe è una situazione 
ampiamente generalizzata nella realtà della pratica didattica.  
Anche nel Quadro Comune Europeo di Riferimento per le lingue (Consiglio 
d'Europa 2002: 176-187) tra le opzioni metodologiche per l'insegnamento e 
l'apprendimento delle lingue si fa riferimento alla possibilità di usare la L1 da 
parte dell'insegnante per la gestione della classe e per le spiegazioni, ad 
esempio nel lavoro sui testi, o per la riflessione contrastiva a livello lessicale e 
grammaticale.  
Il problema che emerge sarà dunque quello di saper bilanciare in modo 
efficace e funzionale all'apprendimento l'uso della L1 e della L2 
nell'interazione in classe. 
4. Analisi di un caso: L1 e L2 nell'insegnamento delle lingue 
straniere nella scuola secondaria in Italia 
Nella parte di ricerca empirica di questo lavoro abbiamo preso in esame il 
contesto dell'insegnamento delle lingue straniere nella scuola secondaria di 
secondo grado in Italia.  
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La ricerca è stata condotta secondo una duplice finalità. Attraverso la 
somministrazione di un questionario abbiamo voluto individuare i punti di vista 
degli insegnanti di lingua straniera in relazione all'uso della L1, nel nostro caso 
l'italiano, e alle funzioni dell'alternanza di codice nell'interazione didattica, al 
fine di esaminare il grado di consapevolezza degli insegnanti rispetto ai propri  
comportamenti linguistici e interazionali. A partire da un corpus di sequenze di 
interazioni raccolte in contesti di insegnamento della lingua straniera, abbiamo 
poi potuto osservare il fenomeno della scelta di codice e individuare le funzioni 
pragmatiche prevalenti dell'alternanza L1/L2, verificando così le reali 
condizioni di uso della L1 in classe. 
4.1 Il punto di vista degli insegnanti 
Un primo dato che emerge dall'analisi dei questionari è la conferma 
dell'utilizzo della L1, ossia l'italiano, nell'insegnamento della lingua straniera, 
pur con frequenza e motivazioni diverse, da parte di tutti gli insegnanti che 
hanno partecipato alla ricerca9. 
Ricordiamo che nella scuola italiana in generale gli insegnanti di lingua non 
sono parlanti nativi; i docenti del nostro campione sono infatti italofoni, da 
considerarsi come bilingui esperti nella lingua straniera insegnata.  
In relazione alla frequenza d'uso, la maggior parte degli insegnanti ha 
dichiarato di usare l'italiano in classe spesso o frequentemente (30%); una 
parte degli insegnanti, circa il 26%, afferma invece di usare la L1 raramente o 
solo qualche volta. Alcuni insegnanti (22%) forniscono un'indicazione 
quantitativa del tempo in cui usano la L1, stimandolo intorno al 20-30% della 
durata della lezione; altri invece non danno una valutazione precisa ma 
mettono in correlazione la frequenza d'uso della L1 con il livello di competenza 
degli studenti, affermando di usare la L1 maggiormente nei primi due anni di 
scuola.  
Riportiamo ora i dati relativi alle risposte degli insegnanti in merito alle possibili 
motivazioni per l'utilizzo della L1, in classe: 
                                                 
9 Sono stati somministrati 31 questionari a insegnanti di lingua inglese e di altre lingue 
comunitarie (francese, tedesco, spagnolo) presso licei e istituti tecnici delle provincie di Milano, 
Bergamo e Brescia, durante gli anni scolastici 2012/2013 e 2013/2014. Il questionario è 
riportato in Appendice. 
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Fig. 1. Motivazioni alla base dell'uso della L1 in classe da parte degli insegnanti di lingua.  
Come si evince dalla figura 1, il caso maggiormente citato dagli insegnanti 
come motivo per il ricorso alla L1 in classe riguarda la spiegazione della 
grammatica della lingua straniera, cui segue la necessità di spiegare parole 
non comprese dagli studenti. La funzione di spiegazione di argomenti 
grammaticali o di parole, insieme alla funzione di rinforzo nella spiegazione 
("fornire spiegazioni aggiuntive a quanto già affermato nella spiegazione in 
L2"; "spiegare la cultura della lingua straniera") o di controllo della 
comprensione rimandano all'uso della L1 come tecnica per facilitare 
l'apprendimento e l'accesso ai contenuti curricolari, che rappresenta quindi, in 
generale, la funzione più segnalata dai docenti.  
Il dato è confermato anche dalle risposte fornite dagli insegnanti alla domanda 
sul motivo per cui l'italiano viene usato più frequentemente: più del 70% del 
campione ha indicato motivi legati all'uso della L1 quale supporto alle 
spiegazioni e alla comprensione, come l'uso per dare spiegazioni linguistico-
grammaticali (30%), per facilitare e verificare la comprensione durante la 
lezione (27%), per spiegare parole nuove o non comprese (15%).  
Il fornire indicazioni e spiegazioni per "un'attività da svolgere in classe o un 
compito a casa" costituisce un altro motivo, menzionato abbastanza 
frequentemente, che giustifica il ricorso alla L1, da alcuni anche dettagliato 
alla voce "altro": alcuni insegnanti hanno infatti specificato di usare l'italiano 
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per "spiegare il format di una verifica orale e scritta", dare "indicazioni 
metodologiche" o discutere la "collocazione delle verifiche". 
Meno frequente risulta l'utilizzo dell'italiano per la gestione della classe, ossia 
per esempio "per richiamare l'attenzione della classe e stimolare la 
partecipazione" o per "facilitare la discussione di un argomento in classe"; 
ancora meno citato infine il caso dell'uso dell'italiano legato al desiderio di 
instaurare un rapporto informale con gli studenti.  
Riguardo all'uso della L1 da parte degli studenti, quasi tutti gli insegnanti che 
hanno partecipato all'indagine (30 su 31) dichiarano che gli studenti ricorrono 
all'italiano in classe, principalmente per insicurezza e difficoltà nella 
comunicazione in lingua straniera o per pigrizia, per evitare "lo sforzo di 
esprimersi in L2".  
Nei confronti dell'uso della L1 da parte degli studenti, l'atteggiamento della 
maggior parte degli insegnanti (55%) consiste nel richiamare all'uso della 
lingua straniera e le risposte date mostrano la rilevanza data alla lingua 
straniera come strumento di comunicazione in classe: "Promuovo sempre 
l'uso della L2"; "Cerco di riportare gli studenti all'uso della L2"; "Chiedo di 
riformulare la frase in L2 e chiedo di ripeterla"; "Viene sempre prevista una 
riformulazione in L2 da parte dell'insegnante dell'espressione in L1 usata dagli 
studenti per condurli a un uso spontaneo e preminente della L2"; "Cerco di 
spronare gli studenti a ricorrere alla L2 sempre e di far ripetere ogni cosa in 
L2, aiutando gli studenti con le parole che non conoscono o indicando la 
strada per formulare la frase con elementi già noti". Alcuni insegnanti invece 
affermano semplicemente di accettarne l'utilizzo (23%) oppure non forniscono 
nessun commento specifico (22%).  
In merito alla valutazione positiva o negativa dell'uso della L1 in classe, la 
maggior parte degli insegnanti (più dell'80%) riconosce una possibile influenza 
positiva dell'uso dell'italiano ai fini dell'apprendimento della lingua straniera. 
Solo alcuni insegnanti esprimono una valutazione negativa sull'uso della L1 in 
classe, affermando in generale la necessità di evitarne l'utilizzo. Il ruolo 
positivo della L1 nell'apprendimento della lingua straniera è comunque legato 
a ragioni specifiche; alcuni insegnanti (16%) sottolineano infatti che il ricorso 
alla L1, perché possa essere un fattore positivo, deve essere "limitato e 
controllato" e non deve prevalere sull'uso della L2.  
Dalle risposte degli insegnanti emerge che l'italiano può influire in modo 
positivo perché può favorire la riflessione contrastiva e, principalmente, perché 
facilita la comprensione: "il confronto tra le due lingue aiuta la comprensione"; 
"la L1 è importante per una chiara comprensione di ciò che si deve fare e delle 
spiegazioni"; "rassicura gli studenti sulla loro comprensione e chiarisce 
concetti, vocaboli e strutture che altrimenti possono restare non compresi o 
compresi in modo errato"; "credo che le spiegazioni grammaticali siano più 
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efficaci in L1 e anche tradurre una parola in L1, anziché trovare un sinonimo o 
una definizione, per aiutare gli studenti nella comprensione".  
È stato poi chiesto ai docenti se si fossero mai confrontati con i colleghi 
riguardo all'alternanza L1/L2 nella classe di lingua e se si fossero evidenziate 
opinioni contrastanti in merito all'utilizzo della lingua italiana durante le lezioni 
di lingua straniera. Dai risultati del questionario emerge che in generale il tema 
è oggetto di riflessione e di condivisione tra colleghi: solo il 20% dei docenti 
dichiara di non aver mai discusso su questi temi; il 55% si è confrontato con i 
colleghi ma senza riscontrare opinioni divergenti, mentre il 25% ha rilevato 
pareri contrastanti. Tra questi ultimi alcuni insegnanti riportano idee diverse ad 
esempio in merito alla scelta della lingua da usare, l'italiano o la lingua 
straniera, per le spiegazioni grammaticali, oppure rilevano un contrasto con un 
atteggiamento rigidamente monolingue ("alcuni docenti vietano l'uso della L1 
durante le lezioni di lingua straniera" oppure "credono che fare tutta la lezione 
in L2 sia prova di competenza") o ancora notano una scelta spesso "non 
motivata e contestualizzata" circa l'uso o meno dell'italiano in classe.  
La maggior parte degli insegnanti (80%), infine, ritiene utile un corso di 
aggiornamento che tratti il tema dell'alternanza di codice nella classe di lingua, 
principalmente per la necessità di un confronto e di maggiore chiarezza a 
livello metodologico. 
4.2  L'analisi di un corpus di interazioni nella classe di lingua 
L'analisi di un corpus di interazioni didattiche, raccolto durante lezioni di lingua 
straniera, in particolare di lingua inglese, presso scuole secondarie di secondo 
grado, ci ha permesso di osservare l'effettiva occorrenza dell'alternanza tra L2 
e L1 nell'interazione e di esaminarne la varietà di funzioni, come illustreremo 
nelle successive sezioni10. 
4.2.1 Facilitare la comprensione 
I dati raccolti confermano anzitutto che l'uso dell'italiano nell'interazione è 
legato principalmente al bisogno di facilitare la comprensione attraverso la 
spiegazione di argomenti curricolari o la comunicazione del significato delle 
parole.  
Nel seguente estratto ad esempio osserviamo un code-switching 
dell'insegnante nel corso di una lezione sull'uso dei tempi verbali in inglese:  
 
 
                                                 
10 Sono state effettuate 25 ore di audioregistrazione di lezioni di lingua inglese durante l’anno 
scolastico 2011/2012, condotte da diversi insegnanti, in varie classi (del biennio e del triennio), 
presso un liceo artistico di Milano (22 ore) e un liceo linguistico in provincia di Bergamo (3 ore). 
Le convenzioni di trascrizione delle interazioni sono riportate in Appendice. 
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(1)  
01 I: in some situations present perfect continuous and present perfect  
02   simple .. quindi in alcuni casi sono interscambiabili but NOT  
03   always\ .. the result of a past action must be in the present but  
04   the verb in order to be used in the present perfect continuous must  
05   last for a long time\ .. se l'espressione verbale indica un'azione  
06   breve il present perfect continuous non è possibile\ .. for example  
07   . have you made friends/ to make friends means fare amicizia\ . non  
08   posso continuare a fare amicizia per ore mh/ so it's a short action\ 
L'uso dell'italiano (rr. 2, 5-6 e 7-8) in questo caso ha la funzione di rinforzare la 
spiegazione e assicurarsi la comprensione dei contenuti.  
Nel caso del ricorso all'italiano allo scopo di verificare la comprensione del 
significato delle parole si rilevano due modalità interazionali: a) il docente può 
anticipare un eventuale problema di comprensione fornendo direttamente la 
traduzione in L1 o b) può richiedere la traduzione agli studenti.  
Nell'estratto (2) ad esempio, vediamo che il docente, durante un'attività su un 
testo, traduce in italiano il verbo to bargain; l'interazione prosegue in italiano 
con l'avvio di una sequenza di negoziazione del significato su iniziativa di uno 
studente: 
(2)  
01 I: to bargain means contrattare okay/  
02 S1: fare un contratto/ 
03 I: NO non vuol dire fare un contratto . cioè vuol dire mettersi a  
04   tirare giù il prezzo . cioè tu dici: . quanto costa/ . dieci . no te  
05   ne dò cinque .. okay/ 
Negli esempi che seguono osserviamo invece come l'insegnante chieda agli 
studenti il significato di alcune parole per controllare la comprensione:  
(3)  
01 I: romans wanted to occupy the whole island but people of scotland  
02   wanted independence\ . therefore they built a wall\ what's the  
03   meaning of wall/ do you know/ 
04 S1: no\ 
05 I: wall means muro\ okay/ 
(4)  
01 I: what's the meaning of pale/ 
02 S1: pallido\ 
03 I: okay\ 
Nel primo caso (3), non ottenendo riposta affermativa dagli studenti, è 
l'insegnante stesso a fornire l'equivalente in italiano (r. 5); il secondo caso (4) 
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rappresenta invece un esempio di uno schema interazionale ricorrente nel 
corpus, peraltro tipico dell'interazione in classe, costituito dall'elicitazione della 
traduzione in L1 da parte del docente (r. 1), dalla replica in L1 del discente (r. 
2) e dall'accettazione del docente (r. 3)11. 
4.2.2 Fornire istruzioni 
Dall'analisi del corpus abbiamo riscontrato anche il ricorso al code-switching 
da parte dell'insegnante nel contesto del discorso regolativo che caratterizza 
la comunicazione in classe, come possiamo osservare nel seguente esempio:  
(5)  
01 I: can you read the questions in present perfect simple/  
02 S1: the questions/ 
03 I: yes alessandro read the questions in present perfect simple 
04 ((silenzio)) (4.1) 
05 I: you have to read\ . alessandro hai una serie di domande le devi  
06   leggere ma voglio che tu legga solo quelle con il present perfect  
07   simple 
08 S1: okay ho capito\ 
Alla richiesta di svolgimento di un'attività, posta in L2 dall'insegnante, segue 
una domanda di chiarimento in L2 da parte dello studente interpellato (r. 2), 
cui il docente risponde riformulando in inglese la richiesta (r. 3); di fronte al 
silenzio dello studente, ovvero alla mancata esecuzione della richiesta, 
l'insegnante formula inizialmente ancora in inglese la richiesta (r. 5), per 
passare poi alla L1 ripetendo in italiano le istruzioni per lo svolgimento 
dell'attività. L'uso della L1, che si verifica dopo diversi tentativi di continuare 
l'interazione in L2, ricorre quindi nel discorso con una funzione di 
chiarificazione, per risolvere le difficoltà di comprensione del discente e 
proseguire nell'attività.  
Il code-switching nell'ambito di un discorso regolativo può svolgere anche una 
funzione di enfasi della spiegazione e di richiamo agli studenti ad assumersi la 
responsabilità dei propri compiti. Consideriamo il seguente esempio:  
(6)  
01 I: have you found something about stonehenge/ 
02 ((silenzio)) (2.0) 
03 I: okay listen\ . for next wednesday i want to hear from you what i  
04   have been explaining in literature and also your research about  
05   stonehenge\ .  
                                                 
11  Si tratta della nota tripletta didattica, una struttura conversazionale caratteristica dell’interazione 
scolastica, costituita da un atto di apertura da parte dell’insegnante, una replica dello studente e 
un atto di accettazione e valutazione da parte dell’insegnante (Sinclair & Coulthard 1975; 
McHoul 1978; Mehan 1985). 
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06   i don't want to hear anything so don't tell me non ho trovato niente  
07   non sono riuscito chiaro/ 
08    .. non ammetto scuse mercoledì prossimo interrogo sulla parte di  
09   letteratura tutto fino a quello che spiegherò oggi  
10   PIÙ voglio sentire your research about stonehenge\ …  quindi non  
11   voglio scuse\  
12   . domani interrogo interrogo ricordatevi sul lavoro della fotocopia  
13   è chiaro/ . e mercoledì sulla letteratura tutto quello che abbiamo  
14   fatto fino ad oggi compreso più la ricerca su stonehenge\ 
15    … vi garantisco che su stonehenge in internet trovate un sacco di  
16   materiale\ 
L'insegnante, dopo aver posto una domanda in inglese in merito allo 
svolgimento di un'attività, non avendo ricevuto riposta dagli studenti, riformula 
la richiesta in inglese (rr. 3-5) e prosegue poi con l'italiano, riportando un 
ipotetico discorso attribuito a uno studente ("non ho trovato niente non sono 
riuscito", rr. 6-7); il code-switching fornisce così all'insegnante l'occasione per 
ribadire con fermezza in L1 le indicazioni circa le attività da svolgere (rr. 8-16). 
Osserviamo anche un code-switching con funzione deittica all'interno del turno 
in italiano del docente (r. 10): la scelta dell'inglese segnala l'appartenenza 
dell'evento riferito ("your research about Stonehenge") a uno specifico dominio 
di esperienza condiviso nel contesto della classe e che viene come tale 
richiamato all'attenzione degli apprendenti12.  
Il code-switching impiegato per fornire indicazioni sulle attività didattiche può 
inoltre permettere di instaurare un clima meno formale. Nell'estratto che 
segue, ad esempio, vediamo che l'insegnante usa l'italiano per comunicare 
agli studenti che la successiva attività sarà più piacevole e motivarli così a 
finire un esercizio che stanno svolgendo: 
(7)  
01 I: finish/ come on  .. ragazzi dai dai dopo l'esercizio facciamo una  
02   listening bellissima è stupenda 
Abbiamo notato infine come il passaggio alla L1 nel contesto del discorso 
regolativo compaia principalmente alla fine della lezione, ove assolve ulteriori 
funzioni. La prima di queste riguarda la comunicazione delle consegne, come 
illustrato nell'estratto (8), nel quale osserviamo che l'insegnante, che sta 
leggendo e commentando alcuni versi dall'opera Murder in the Cathedral di 
Eliot, al suonare della campanella, passa all'italiano dando i compiti per la 
lezione successiva:  
 
                                                 
12  Sulla possibile funzione deittica del code-switching cfr. Lüdi & Py 2002.  
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(8)  
01 I: ((sta leggendo un testo)) for us the poor there is no action but  
02   only to wait and to witness\ 
03   ((suono della campanella)) 
04 I: per GIOVEDÌ provate a riguardare questo testo di eliot e vorrei  
05   anche che qualcuno di voi provi a presentare questi versi oralmente\ 
L'uso dell'italiano per dare indicazioni su compiti e attività alla fine della 
lezione può anche avere la funzione di ripresa e riformulazione di quanto già 
detto in lingua straniera, come possiamo notare nel seguente esempio: 
(9)  
01 I: è suonata/ okay\ . tomorrow i will ask you question . cioè domani  
02   interrogo ma interrogo su questo okay/ bye bye have a nice day\ 
L'insegnante attua un primo code-switching chiedendo conferma in italiano in 
merito al suono della campanella (r. 1); ritorna poi subito all'inglese dando 
indicazioni sulle attività per il giorno successivo e le ripete con maggiore 
precisione in italiano, avviando un altro code-switching introdotto dal segnale 
di riformulazione "cioè" (r. 1), per ritornare infine all'inglese nei saluti. 
Il passaggio alla L1 può avvenire anche per iniziativa degli apprendenti, come 
è illustrato nell'esempio (10), in cui uno studente al termine della lezione 
chiede in italiano all'insegnante un'informazione sui compiti e il docente 
prosegue con la L1:  
(10)  
01 I: so james the first ok/ 
02 S1: prof studiamo tutto il primo capitolo/ 
03 I: ehm .. no fino a pagina cinquantuno la cinquantadue non la fate\ 
L'uso della L1 da parte dell'insegnante (r. 3) mostra una convergenza con la 
scelta di codice dello studente. Tale fenomeno, che si verifica frequentemente 
nella fase conclusiva della lezione nel momento dell'assegnazione dei compiti, 
rappresenta un caso di alternanza di codice che rimanda alla categoria del 
cosiddetto "participant related code switching", secondo l'accezione di Auer 
(1995), ossia di un code-switching connesso ai partecipanti all'interazione e 
legato a ragioni di preferenza linguistica dei soggetti interagenti.  
4.2.3 Gestire le attività  
Un altro caso di ricorso alla L1 emerso dai dati raccolti riguarda l'uso 
dell'italiano da parte dell'insegnante per la gestione dell'attività della classe.  
Abbiamo notato che l'italiano viene talvolta utilizzato nel contesto dello 
svolgimento di un'attività per esprimere un elogio nell'atto di valutazione che 
segue a una risposta di uno studente, come nel seguente esempio:  
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(11)  
01 I: what's the meaning of can't stand/ 
02 S1: non sopportare\ 
03 I: bravo bravissimo\ invent a sentence please andrea/ 
Il passaggio alla L1 può essere funzionale anche al mantenimento della 
disciplina in classe, come illustrato nell'estratto (12):  
(12)  
01 I: a final test . not this saturday but NEXT saturday\ . so the  
02   nineteenth may\ . the test is about/ 
03  ((rumore e voci degli studenti)) 
04 I: NON DOVETE DISTURBARE quando qualcuno sta parlando non dovete  
05   interrompere\ … the test is about grammar grammar topics\ 
L'insegnante, di fronte a un clima di confusione generatosi durante la 
comunicazione di indicazioni per una verifica, passa all'italiano per ristabilire 
l'ordine (r. 4) e ristabilisce poi l'uso dell'inglese per fornire dettagli sul 
contenuto del test (r. 5). 
4.2.4 Uso dell'italiano da parte degli studenti 
Nel caso del ricorso all'italiano da parte degli apprendenti per problemi nella 
comunicazione in L2, ossia nel caso di formulazioni translinguistiche, abbiamo 
riscontrato il prevalere di una gestione bilingue del discorso e di un 
atteggiamento di collaborazione da parte dell'insegnante, come possiamo 
osservare nel seguente estratto:  
(13) 
01 I: listen what was the problem with franky/ which was the problem with  
02   the boss/ 
03 S: the problem was that eh .. the problem of the boss was that .. ehm  
04   .. la spingeva diciamo\ 
05 I: PUSHED her 
06 S: pushed her\ 
Uno studente, nel rispondere ad una domanda posta dal docente sulla trama 
di una storia letta in classe, mostra evidenti difficoltà di formulazione, 
segnalate da pause nel discorso (piene e vuote), e ricorre infine all'italiano (r. 
4). L'insegnante, interpretando il cambio di lingua come una richiesta di aiuto, 
fornisce l'equivalente in inglese, evidenziando anche prosodicamente il verbo 
in questione (r. 5); lo studente può così continuare ad esprimere il suo 
pensiero utilizzando la lingua concordata.  
Consideriamo infine un ultimo estratto, che offre un esempio della complessità 
del lavoro di sostegno svolto dall'insegnante nell'elaborazione del discorso a 
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partire da una formulazione translinguistica attuata dall'apprendente e nel 
contesto di una modalità comunicativa bilingue: 
(14) 
01 I: what are the other symbols of power in the other two pictures/ 
02 S1: policromo/ 
03 I: okay try to say that in English . policromo means what/ 
04 S1: eh no: . monocromo volevo dire\ 
05 I: ah okay\ .  monocromo means what/ in italian\ 
06 S2: cosa vuol dire in italian/ 
07 I: giulia/ 
08 S1: eh quando in un ritratto sullo sfondo c'è un solo colore per far  
09   risaltare l'immagine 
10 I: so monocromo means un solo colore\ .. so say that in English\ 
11 S1: eh . one colour/ 
12 I: yes but the sentence/ .. allora .. il pittore usa un solo colore per  
l3   sfondo\ 
14 S1: the pittor- eh  
15 I: pittore/ 
16 S1: the writer\ 
17 I: no the writer è lo scrittore\ . il pittore sarà the PAINTER\ 
18 S1: the painter uses one colour for the: eh 
19 I: lo sfondo\ how do you say sfondo/ lo sfondo è dietro quindi/ 
20 S1: ah .under/ 
21 I: no DIETRO\ 
22 S1: back/ 
23 I: background\ the painter uses one colour for the background\ 
L'interazione si svolge durante un'attività di analisi della simbologia del potere 
regale in alcuni dipinti riportati sul libro di testo, che hanno come soggetto la 
regina Elisabetta I d'Inghilterra.  
Alla domanda in inglese dell'insegnante lo studente interpellato (S1) risponde 
esprimendo il concetto richiesto in italiano per due volte, prima dicendo la 
parola "policromo" e poi autocorreggendosi e formulando la parola 
"monocromo" (r. 2 e r. 4). L'insegnante, dopo aver invitato lo studente a 
esprimersi in inglese, avvia una sequenza di riflessione lessicale sul 
significato della parola "monocromo", attivando una modalità bilingue del 
discorso e proponendo il passaggio all'italiano (r. 5). 
Un altro studente interviene chiedendo conferma relativamente al tipo di 
richiesta posta dal docente (r. 6). La domanda sembra segnalare che la 
richiesta di una parafrasi esplicativa del significato di una parola in L1 non è 
un'attività abituale nell'interazione in classe; in effetti dai dati analizzati è 
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emerso piuttosto l'uso della L1 per rendere con una traduzione il significato di 
una parola in L2, come abbiamo visto precedentemente.  
Il docente prosegue, senza tenere conto della domanda di S2, interpellando di 
nuovo il primo studente, che formula il concetto richiesto in italiano (rr. 8-9); 
l'insegnante riprende tale formulazione chiedendo poi di tornare alla lingua 
inglese ("say that in English", r. 10). Nella richiesta posta dall'insegnante si 
osserva una possibile ambiguità di interpretazione, in quanto può essere 
intesa come una richiesta di fornire una traduzione in inglese dell'espressione 
"un solo colore" o di formulare un'intera frase in L2. Lo studente risponde 
infatti proponendo solo l'equivalente "one colour" (r. 11); l'insegnante precisa 
dunque la sua richiesta e fornisce una frase in italiano per facilitare lo studente 
nell'esprimere in modo semplice il concetto desiderato in L2 (rr. 12-13).  
Lo studente non riesce a trovare la parola che gli occorre ("pittore") e utilizza 
inizialmente una parola inesistente in inglese (r. 14), che appare come un 
calco dall'italiano, della cui non correttezza sembra accorgersi subito, come si 
nota dal troncamento della parola stessa e dal segnale di esitazione che 
segue. Alla richiesta di traduzione della parola riproposta dall'insegnante, lo 
studente risponde poi con un termine sbagliato ("the writer", r. 16). 
L'insegnante interviene allora in italiano fornendo l'equivalente inglese corretto 
(r. 17).  
Lo studente inizia a formulare la frase in inglese ma ha ancora un'esitazione 
relativa a un sostantivo da utilizzare nel discorso (r. 18). L'insegnante fornisce 
allora il suggerimento lessicale "sfondo", chiedendone il corrispondente in 
inglese e proponendo allo studente, in italiano, un'indicazione per ricostruire la 
parola a partire dal suo significato, con il riferimento all'idea di "essere dietro" 
a qualcosa (r. 19); lo studente mostra di avere compreso il concetto ma 
fornisce un equivalente non corretto ("under", r. 20). L'insegnante, dopo aver 
ripetuto con enfasi il richiamo al concetto in italiano (r. 21), a seguito della 
risposta parzialmente corretta dello studente, che trova il traducente "back" (r. 
22) ma non quello della parola richiesta ("background"), propone alla fine la 
formulazione della frase desiderata in inglese.  
5. Osservazioni conclusive 
L'analisi dei dati raccolti ha confermato le riflessioni condotte dagli studi, 
precedentemente citati, in merito alla diffusione del fenomeno dell'alternanza 
di codice nell'interazione nella classe di lingua e alla varietà di funzioni che 
può assumere nella pratica didattica nel contesto dell'insegnamento delle 
lingue straniere.  
Occorre però riconoscere che l'alternanza L1/L2 deve essere integrata 
nell'interazione didattica in modo efficace e funzionale all'apprendimento, 
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senza incorrere nell'errore di limitare l'uso della lingua straniera, che deve 
mantenere il suo statuto di lingua della comunicazione nella classe di lingua. 
Un elemento essenziale nell'attività di insegnamento delle lingue consiste 
infatti nel gestire la comunicazione in L2 in vista di una massimizzazione del 
processo acquisizionale dell'apprendente, come afferma Bange (1992: 69-70). 
Il compito dell'insegnante di lingua nella gestione dell'interazione didattica si 
definisce in base alla duplice funzione di sostegno e di ottimizzazione 
dell'apprendimento: in qualità di parlante bilingue esperto l'insegnante è 
chiamato a sostenere il processo di apprendimento, attraverso la modulazione 
del discorso e le risposte alle strategie di controllo dei problemi di 
comunicazione messe in atto dall'apprendente; l'insegnante è poi chiamato a 
gestire l'interazione con lo scopo di realizzare le migliori condizioni per attivare 
il processo di acquisizione nell'apprendente, attraverso la proposta di scopi 
comunicativi autentici e la sollecitazione a usare strategie innovative e positive 
di controllo dei problemi comunicativi. 
In questa prospettiva l'alternanza L1/L2 può risultare efficace dal punto di vista 
glottodidattico, come abbiamo cercato di mostrare in questo lavoro, 
principalmente in relazione all'uso della L1 nella sua valenza compensatoria e 
di facilitazione dell'apprendimento, con la finalità di aiutare l'apprendente nella 
comprensione e nella produzione linguistica.  
L'uso della L1 nell'insegnamento/apprendimento delle lingue è funzionale 
anche alla comparazione interlinguistica, che si dimostra rilevante dal punto di 
vista glottodidattico come metodo per seguire l'apprendente nel suo percorso 
di avvicinamento alla lingua straniera, nonché per favorire la riflessione 
metalinguistica, che è parte integrante del percorso di educazione linguistica 
del discente. 
L'uso della L1 per la gestione della classe o per la relazione interpersonale si 
giustifica invece in considerazione del fatto che la L1 è la lingua nota e 
condivisa in ambito scolastico: permette quindi di ristabilire l'ordine più 
velocemente oppure può intervenire nel contesto di una interazione famigliare 
tra l'insegnante e gli apprendenti. 
Un altro caso ricorrente che determina il passaggio alla L1 è rappresentato 
dalle sequenze interazionali dedicate all'organizzazione e al controllo delle 
attività didattiche, in cui l'uso della L1 può servire per facilitare la 
comprensione delle attività da svolgere.  
Dall'analisi del nostro corpus di interazioni abbiamo rilevato inoltre un uso 
piuttosto frequente dell'italiano a conclusione della lezione per dare consegne 
o istruzioni per attività da svolgere a casa o attività di verifica. Il passaggio 
all'italiano in questo caso appare tuttavia ingiustificato, essendo legato alla 
semplice mancanza di tempo o al timore di una presunta scarsa 
comprensione da parte degli apprendenti. Il ricorso a questa tecnica 
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contribuisce inoltre a far percepire l'uso della L2 come non naturale nella 
comunicazione e possibile solo all'interno di una sorta di cornice costituita 
dalla lezione di lingua.  
Dall'indagine svolta tra gli insegnanti di lingua, d'altro canto, emerge in 
generale la consapevolezza del problema del trattamento dell'alternanza di 
codice in classe, ma nello stesso tempo si rileva la necessità di una maggiore 
chiarezza a livello metodologico.  
La mancanza di linee guida a livello istituzionale sembra suggerire il bisogno 
di approfondire la riflessione sul bilinguismo e la comunicazione bilingue nella 
prospettiva dell'insegnamento/apprendimento linguistico, come parte 
integrante del percorso di formazione del docente di lingue.  
L'insegnante di lingua si muove infatti in uno spazio discorsivo bilingue e in 
qualità di bilingue esperto e autorevole è chiamato a definire il ruolo della L1 
nell'interazione didattica nella classe di lingua, stabilendo norme d'uso e 
funzioni pragmatiche del ricorso all'italiano che risultino efficaci dal punto di 
vista glottodidattico.  
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APPENDICE 




  Altro ……………. 
 
2. Insegnante presso: 
  Liceo linguistico 
  Liceo scientifico 
  Liceo classico 
  Liceo artistico 
  Istituto tecnico 
  Altro ………. 
 
3. Le capita di utilizzare l'italiano nell'insegnamento della lingua straniera? 
 Sì            No         
 
3.1. Se sì, con quale frequenza utilizza l'italiano in classe? 
 
3.2. In quali di questi casi principalmente utilizza l'italiano?  (sono possibili più risposte) 
 
  Per fornire spiegazioni riguardo alla grammatica della lingua straniera. 
  Per instaurare un rapporto informale con gli studenti. 
  Per spiegare parole che non sono state comprese dagli studenti. 
  Per spiegare un'attività da svolgere in classe o un compito a casa. 
  Per facilitare la discussione di un argomento in classe. 
  Per spiegare la cultura della lingua straniera. 
  Per controllare la comprensione degli studenti a fine lezione. 
  Per richiamare l'attenzione della classe e stimolare la partecipazione. 
  Per fornire spiegazioni aggiuntive a quanto già affermato nella spiegazione in L2.  
  Altro: ………… 
 
 
3.3. Può indicare qual è il motivo per il quale più frequentemente usa la L1? 
 
4. I Suoi studenti utilizzano la lingua italiana durante le ore di insegnamento della lingua straniera? 
 Sì            No         
Se sì, secondo Lei perché gli studenti ricorrono all'italiano e qual è il Suo atteggiamento in relazione 
all'uso della L1? 
 
5. Ritiene che l'uso dell'italiano possa influire sull'apprendimento della lingua straniera in modo 
positivo o in modo negativo? Perché? 
 
6. Si è mai confrontato con un collega riguardo a queste tematiche? 
 Sì            No         
Se sì, sono emerse delle opinioni contrastanti riguardo all'utilizzo della lingua italiana durante le 
lezioni di lingua straniera? 
 
7. Riterrebbe utile un corso di aggiornamento che tratti questo tema? 
 Sì            No         
Perché? 
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Convenzioni di trascrizione  
.   ..   … pausa breve, media, lunga (pause non cronometrate, di durata inferiore al secondo) 
: pronuncia prolungata di vocale o consonante 
/ intonazione ascendente 
\ intonazione discendente 
[ sovrapposizione 
- interruzione del parlante 
AABB segmento pronunciato con enfasi o accento particolarmente forte 
((  )) fenomeni non trascritti o descrizione della situazione (es. silenzio) 
(3.2) indicazione in secondi della durata di una pausa o di un momento di silenzio  
[...] segnalazione di parte omessa nella trascrizione 
(xxx) segmento non comprensibile. 
I = insegnante; S1, S2, … = studenti. 
Tutti i nomi di persona citati sono inventati. 
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Englischsprachiger Fachunterricht (English-Medium Instruction oder EMI) wird auf Masterstufe schon 
seit Jahren praktiziert und hat sich als fester Bestandteil der Hochschullehre etabliert. Die 
Hochschullehre in einer Fremdsprache auf Bachelorstufe hingegen ist weitaus weniger verbreitet und 
wird gegenwärtig kontrovers diskutiert. Ein zentrales Problem in dieser Diskussion ist die Frage nach 
der Sprachkompetenz der beteiligten Akteure. Im vorliegenden Artikel wird der Zusammenhang 
zwischen Einstellungen zur englischen Sprache bzw. zu EMI und der auf Kannbeschreibungen 
basierenden Einschätzung der eigenen Sprachkompetenz untersucht. Dafür wurde in einem ersten 
Schritt eine standardisierte Online-Umfrage mit 129 Bachelor-Studierenden an einer der grössten 
Fachhochschulen der Schweiz durchgeführt. In einem zweiten Schritt wurden die Ergebnisse der 
Umfrage in Fokusgruppendiskussionen vertieft. Die Ergebnisse der Online-Umfrage zeigen, dass die 
Einstellungen der Studierenden gegenüber EMI tendenziell negativ ausgeprägt sind und mit tiefen 
Einschätzungen der eigenen Sprachkompetenz korrelieren. Dies steht im Gegensatz zu den 
Äusserungen der Studierenden in den Fokusgruppendiskussionen sowie in den offenen 
Kommentarteilen der Umfrage. Die Auswertung der qualitativen Daten deutet darauf hin, dass 
Studierende ihre vorwiegend negativen Einstellungen gegenüber Englisch und EMI eher mit einer 
mangelhaften Sprachkompetenz der Dozierenden als mit eigenen sprachlichen Schwierigkeiten 
verbinden.  
Stichwörter: 
englischsprachiger Fachunterricht, Sprachnormen, Sprachkompetenz, Spracheinstellungen, 
Bachelorstudierende. 
1. Introduction 
Whenever a community of practice undergoes a change, its underlying norms 
need to be renegotiated by the members of the community. Their perceptions 
of one another's language proficiency constitute one factor in this process. 
This paper looks in greater detail at social actors' perceptions of language 
proficiency in the context of the introduction of English as a medium of 
instruction (EMI) in third-level education. The introduction of English as the 
language of teaching and learning, particularly at bachelor's level, is generally 
perceived as problematic by institutes of higher education (Studer 2013).  
Recent research has focused on the changes to a community of practice a 
language switch may provoke and on the subsequent new practices that 
develop from these changes (e.g. Smit 2010; Doiz et al. 2013). Other studies 
have predominantly looked at the phenomenon from the perspective of the 
institution or stakeholder, i.e. language policy-maker, study course 
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coordinator, module coordinator, and, to some extent, module lecturer (Studer 
2013; Kelly & Studer 2010). While there is an abundance of literature on 
language attitude in L2 learning environments, comparatively little has been 
said to date about the normative perceptions of students involved in English-
medium instruction.  
The present paper highlights the importance of students' perceptions of their 
own and the lecturers' general language proficiency in EMI contexts. Based on 
questionnaire data and the analysis of focus group discussions with bachelor 
students of Natural Sciences at a major university of applied sciences in 
Switzerland, the current paper investigates the interplay between the students' 
self-evaluated English language proficiency and their attitudes towards the 
introduction of EMI. The authors of this study seek answers to the following 
questions: 
1. Is there a correlation between students' linguistic self-confidence and 
their attitudes towards EMI? 
2. Do linguistic self-confidence and attitudinal behaviour of the students 
reflect their attributive reactions when they evaluate the EMI programme? 
To answer these questions, the authors of this study conducted a survey with 
129 bachelor's students in their second year of study during the academic 
year 2012/2013. The students who participated in an English-medium 
programme had registered for one or several of nine modules in their fourth 
semester which were taught through English for the first time. The EMI 
programme, which involved more than 20 members of staff, was coordinated 
by the local degree programme coordinator. Linguists were called to monitor 
the introduction of English and to collect a series of data, including 
observations, focus group discussions and questionnaires. The phase in the 
programme reported on here forms part of an ongoing project which started 
with a small pilot phase in the academic year 2011/2012.  
The introduction of EMI in this particular institution was preceded by a longer 
planning phase which consisted in establishing the willingness of the staff and 
stakeholders, organising finances and recruiting the monitoring body that 
would evaluate the programme. The fourth semester of the degree 
programme was chosen so as to attract foreign Erasmus students who would 
spend part of their second year in Switzerland. The second year was also 
deemed most suited to the task since students had passed the first-year 
assessment phase but were not yet specialising for their bachelor's degree. 
The introduction of English at undergraduate level was considered 
controversial, which could be partly explained through the particular 
university's history and culture (regional orientation). A cautious and gradual 
approach to the change had been chosen so as to minimise potential 
complaints on the students' and lecturers' sides. The project manager was 
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determined throughout the first two years of the project to reduce the conflict 
potential by constantly inviting all social actors to express their wishes and 
concerns, therefore creating an atmosphere of openness and exchange. 
Through this approach, the students had informal as well as formal 
opportunities to be included in the evaluation of the project; the lecturers, 
likewise, were invited to share their thoughts with management on various 
occasions. 
Despite the open climate, students initially seemed critical of the usefulness of 
the programme and expressed their disapproval towards the study 
coordinator. Not least for this reason, it was decided to look into the possible 
causes of this critical response. Two approaches were chosen for this 
purpose. Firstly, research was aimed at revealing interpretative repertoires of 
students, i.e. the communicative 'resources' and the discursive backdrop with 
which students form their opinions (Studer 2014). In this study, it was found 
that students especially expressed criticism of the language proficiency of their 
lecturers when, in fact, they strongly disagreed with their teaching style. 
Especially teacher-centred lecturing was perceived negatively. In the present 
study, the authors extended their focus so as to look at attitudinal patterns and 
linguistic self-confidence of students that might indicate why certain students 
may be more critical of the EMI programme than others. 
2. Conceptual framework 
The particular evaluation method focused on in this paper, an electronically 
delivered questionnaire to students, was to fulfil various purposes in the 
project: Firstly, it should serve as a first indicator of concerns the students may 
have towards the introduction of English in their degree programme; secondly, 
it was to shed light on the students' beliefs concerning their own and their 
lecturers' language proficiency. Thirdly, the questionnaire was to reveal the 
students' attitudes towards English and English-medium instruction. The 
questionnaire further collected socio-demographic information concerning 
language background and multilingual practices so as to enable the authors to 
put the questionnaire results into a broader perspective. Of particular interest 
to the authors were possible interconnections between attitudes towards EMI 
and perceptions of language proficiency. It was assumed that perceptions of 
high language proficiency correlated with positive attitudes both towards 
English-medium instruction and the language itself, while low language 
proficiency would lead to greater anxiety and disapproval and, therefore, to 
more critical attitudes. Negative attitudes towards the programme, it was 
feared, might lead to a drop in student motivation. 
The assumption that perceptions of proficiency, language attitude and 
motivation are interconnected is by no means new or unique to this study but 
has been stated in previous contexts, especially in L2 learning research 
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focusing on L2 attitude and motivation. We recall in particular Tremblay and 
Gardner's (1995) model of L2 motivation; a sequential model by which 
achievement is a direct product of language attitudes and subsequent 
motivational behaviour.  
The sequential model of Gardner seems compatible with Dörnyei's model of 
foreign language learning motivation (1994: 280; 1998: 125; also Dörnyei and 
Ushioda 2011), in which he distinguishes three motivational levels, i.e. the 
language level, the learner level and the learning situation level (Clément et al. 
1994). Of these three levels, the language and learner levels are of particular 
interest to this study. The language level comprises language attitudes; the 
learner level emphasises linguistic self-confidence, which includes perceptions 
of language proficiency of L2 learners.  
Tremblay & Gardner (1995) combined in their model mainstream components 
of language attitudes and motivational behaviour that have been widely 
researched and empirically grounded. Language attitudes are thereby 
conceptualised as minimally consisting of an integrative and an instrumental 
orientation. The integrative orientation has been used to refer to a 
psychological and emotional identification with the L2 and/or L2 community, 
reflecting a desire to identify with a particular language and culture (Gardner 
2001; Dörnyei 2003: p. 5).  
Lasagabaster (2002) analysed integrative vs. instrumental attitudes in a 
multilingual context in higher education using questionnaires. Going back to 
Gardner and Lambert (1972), Lasagabaster (2002: 1694) set out to empirically 
verify the widespread assumption that integrative attitudes towards L2 
community were fundamental to student L2 achievement. While the integrative 
orientation is undoubtedly important in the study of language attitudes, 
however, Lasagabaster (2002), in line with newer approaches (cf. Dörnyei 
2010), supports the assumption that L2 achievement can only be explained 
when looking at the interplay between integrative and instrumental attitudes. 
Questionnaire items aimed at revealing language attitudes, therefore, need to 
take the two dimensions into account. 
The second important dimension in the present study is the umbrella concept 
of self-confidence, which was originally defined as "self-perceptions of 
communicative competence and concomitant low levels of anxiety in using the 
second language" (Noels et al. 1996: 248). In line with attitude structure, 
Clément and Kruidenier (1985) identified anxiety as the affective component 
and self-perceptions of communicative competence as the cognitive 
dimension of self-confidence. Self-confidence, as described in this definition, 
encompasses the cognitive concept of self-efficacy (Bandura 1997), which 
more specifically involves people's judgments of their abilities to carry out 
language- and communication-related tasks. Although self-confidence seems 
to become a particularly salient "determinant of attitude" in situations of 
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contact between L2 learner and the L2 community , Clément, Dörnyei & Noels 
(1994: 423) argued that "anxiety and, by exension, self-confidence in the L2 
classroom are intimately linked to classroom processes." 
Newer approaches to self-confidence theory have focused more strongly on 
the situatedness of L2 motivation. For the purpose of the present study, WTC 
– willingness to communicate – seems of particular interest in the EMI context 
as it means a person's "readiness to enter into discourse at a particular time 
with a particular person or persons, using a L2" (MacIntyre et al. 1998: 547). 
3. The questionnaire 
The above brief considerations form the conceptual backdrop to the student 
questionnaire used for the purpose of the present study. The questionnaire 
consisted of 40 items and six thematic sections outlined below. Where 
evaluations were elicited in the questionnaire, the response categories 
followed the four-level Likert scale, ranging from strongly disagree to strongly 
agree. The questionnaire survey was conducted three weeks into the spring 
semester 2012/2013, after the students had had first introductory sessions 
with their English-medium lecturers. 
Personal language background: In the first section, items were aimed at 
revealing the students' multilingual / bilingual background and upbringing (e.g. 
I grew up with the following languages; I consider myself a bilingual person) as 
well as their multilingual practices at home and at work, language education 
and experience (e.g. I have been registered in an institute of higher education 
where English is the main language; I have the following language certificates 
in English). 
Attitude towards English as a lingua franca and English in higher education 
and science: This section consisted of six items that foregrounded possible 
attitudes towards English as a lingua franca and, in particular, English in 
higher education and science. The items were compiled following the tripartite 
distinction of attitudes into cognitive, affective and behavioural components 
(originally Rosenberg & Hovland 1960). The items were inspired by, yet 
adapted from, previous questionnaire studies (Lasagabaster 2002; Baker 
1992). Two items each were put together referring to the same attitude 
component. The items were assumed to reveal integrative and instrumental 
orientations. The following items were used: 
 
I actively offer to use English if my counterparts do not speak 
my native language  




I am always ready to use English even if my counterparts try 
to communicate with me in my native language(s)  
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I consider English in higher education to be no more than a 
communication tool  
cognitive component 
English should become the only language used in higher 
education  
The cultural side of English is unimportant in the international 
scientific community  
affective component I like it that English is the most widely used language in the 
scientific community  
 
1. Level of English proficiency: This section of twelve items consisted of 
three items each in the language competence areas of speaking, 
listening, and writing for the CEFR (Common European Framework of 
Reference) levels B1 to C2. B1 was considered the undergraduate 
threshold level, which was required to follow lectures through English ; 
C2, the highest level, referred to professional qualifications at post-
graduate level. The items used in the questionnaire were, except for 
minor adaptations for the local audience, consistent in wording with the 
ALTE (Association of Language Testers in Europe) "Can Do" scales of 
2002/2007. They contained questions concerning the students' abilities 
in lectures, talks, textbooks, articles, essays, seminars, tutorials and 
measured language skills in an academic context. All items were 
formulated as can-do statements, which recalled the students' specific 
judgments of their ability to carry out certain tasks (e.g. I can understand 
instructions and assignments given by a teacher for a lecturer; I can 
give a clear presentation on a familiar topic, and answer predictable or 
factual questions). 
2. English class anxiety: This section comprised three items referring to 
problem-solving strategies when encountering difficulties in 
comprehending, reading or writing in English (e.g. If I encountered 
comprehension difficulties during a lecture, I would take the following 
actions). 
3. Desired English proficiency: The students were given the opportunity to 
select areas which they would like to improve or practise, based on the 
following items : I would like to improve my knowledge in the following 
domains; I would like to practise the following English language skills. 
4. Attitude to English-medium instruction: The final section consisted of 
four items (again following the distinction cognitive-affective components 
of attitude) that tapped the students' overall response to English-
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medium instruction and their programme. The following items were 
used:  
I think it is a good idea for Swiss colleges to offer courses 
through English. 
cognitive component 
I think I would learn more if this subject were taught in 
German (reversed). 
I am looking forward to studying this subject through English. 
affective component If I had the choice, I would follow this subject through 
German (reversed). 
There was a fifth filter item which asked students to indicate whether they 
were worried about studying within the EMI programme (I am worried about 
studying my subjects through English). While the above four attitude items 
could be rated along a four-level Likert-scale, this fifth item was a yes-no 
question leading the students to an open comment section. The results of the 
open comment section are presented in 4.1.1. 
In addition to the questionnaire, classroom observations took place during the 
semester in order to analyse the performance of the lecturers. The 
observations concerned especially the lecturers' competence in teaching in 
English and focused on aspects like style, language competence, discourse 
competence and quality of teaching artefacts (e.g. slides, script, etc.). The 
results of the observations, including selected results from the online student 
survey and an overall comment about suitability of the lecturers or need of 
further support, were summarized in reports and discussed with the lecturers 
in individual meetings. 
Using focus group discussions, the researchers tried to collect "thicker" data 
about the success of the EMI-programme and to better understand the 
negative attitudes of the students toward EMI that resulted from the pilot 
phase of the EMI programme (Studer 2011, 2013) and later from the students' 
questionnaire (see below). The two discussions with 10 participants each took 
place at the end of the spring semester 2013. Based on filmed scenes of EMI 
lectures, the discussions included questions about students' general 
perceptions of English in the classroom and about possibilities to raise the 
acceptance of the programme in the student community. 
The above-described methods for data collection, also called method 
triangulation, were used to gather data that the researchers could not gain 
using a single method (Flick 2008: 12) and facilitated validity through cross 
verification from more than one source on the other (Denzin 1970: 300). For 
the purpose of the present study the authors will focus on the perceptions and 
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perspectives of the students only, i. e. the questionnaire and focus group 
discussion data. The actual performance of the lecturers is not considered in 
this article (see, however, Studer 2015). 
4. Results 
For the investigation of the interplay between students' language proficiency 
and their attitudes toward EMI, quantitative data from the online questionnaire 
were used. The results of the questionnaire survey are presented in 4.1. The 
qualitative data from the focus group discussions are introduced in 4.2.  
4.1 Questionnaire results 
The questionnaire was sent to all 129 students who participated in the EMI 
study programme studying at the institute concerned. The response rate was 
more than 50% (68 students). In thematic section 1 (personal language 
background), the questionnaire collected language background information in 
order to complete information about English language use at home, at the 
university and in everyday-life. The results from thematic section 1 show that 
the vast majority of students (91%) grew up with Swiss German only and 
mainly use this language for communication purposes with fellow students at 
university. Only five participants named English as their mother tongue and 
17% considered themselves bilingual. In their everyday-life, most students 
(68%) said they would use English occasionally in e-mails or face-to-face 
conversations.  
Regarding students' attitudes towards English as a lingua franca and, in 
particular, English in higher education and science (thematic section 2), the 
results show a willingness and readiness to communicate in English but a 
rejection of the idea of English as the only language in higher education. 91% 
of the students, for example, report that they actively offer to use English if 
their counterparts do not speak their native language. 51% are always ready 
to use English even if their counterparts try to communicate with them in their 
native language. In contrast, less than half of the students (42%) consider 
English in higher education to be more than a communication tool and only 
6% think that English should be the only language used in higher education. 
The cultural side of English also appears to be unimportant for over half of the 
students surveyed (51%) when using English in a scientific community. This 
does not mean that students do not appreciate the English language, since 
the vast majority (74%) declare that they like the fact that English is the most 
widely-used language within the international scientific community.  
In thematic section 3 (level of English proficiency), the results show 
participants to be self-confident English language users. The three items at 
B1-level were excluded from the scale because of insufficient results from the 
reliability analysis. Furthermore, two of these three items related to reference 
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skills or skills in management of study rather than actual language ability 
(ALTE, 2007: 95). The following figure shows the normal distribution of the 
English language proficiency scale (Cronbachs Alpha: .93). A slightly negative 
skewness (-.07) and kurtosis (-.16) indicate only a minimal deviation from the 
normal distribution (Bühner 2006: 88 – for definitions of skewness and kurtosis 
see also Aron et al. 2006: 21-23). Students who participated in the EMI 
programme evaluate their English language competence within the B2-C2 
range (mean: 2.7, SD: .66). However, single item responses indicate variation 
in the self-evaluation of students' language skills and competence areas. 
While, for example, 78% of the students estimate that they can scan texts for 
relevant information and grasp the main point, only 45% report that they can 
write a text that shows the ability to communicate without causing difficulty for 
the reader. This can be explained through the difference in the CEFR-levels 
B2 vs. C1 or through different language skills in reading and writing (reception 
vs. production). 
 
Figure 1. English language proficiency scale (self-assessment) 
In order to complete information about students' language proficiency and 
problem-solving strategies (thematic sections 4 and 5), students were asked 
about the areas they would like to improve or practice more in English as well 
as about their actions when encountering difficulties because of the language 
during the classes. Most of the students expressed the desire to improve their 
lexical knowledge through word lists or word formation exercises. They also 
indicated that they would like to practice their productive skills (speaking and 
writing). When facing comprehension problems during classes, most students 
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indicated that they would ask other students sitting next to them or fellow 
students in general for help. 
Thematic section 6 comprised 5 items eliciting the students' language attitudes 
based on the distinction of attitudes into cognitive, affective and behavioural 
components. The items refer to general assumptions about courses in English 
in Swiss universities as well as to students' expectations regarding their own 
participation in the concrete EMI programme. A four-level-Likert-scale of 
agreement was used again (strongly disagree – disagree – agree – strongly 
agree). Regarding the single item results, 69% of the students thought that it 
was a good idea for Swiss colleges to offer courses through English. 49% 
were looking forward to studying their subject through English. However, a 
large majority of students (86%) thought they would learn more if the subject 
was taught in German and if they had the choice, they would follow this 
subject through German (75%). 42%, finally, indicated that they were worried 
about studying these courses through English. These results indicate a 
contrast between items at the component level (cognitive and affective).  
In order to identify interrelationships among the single items and group them 
as a construct (scale attitudes toward EMI), an exploratory factor analysis was 
conducted using the first four items. The suitability of the data for this analysis 
was confirmed by the results of the KMO (.835) and Barlett-Test (.000). Before 
the analysis, the polarity of the negatively formulated items was reversed. 
Using the principal component method the authors aimed at extracting the 
maximum possible variance (Bühner, 2006, p. 196). According to this method 
the model should be rotated. Therefore the orthogonal varimax rotation, which 
maximises the variance of the square loadings of the factor, was chosen (ib., 
p. 204). As expected, and according to Kaisers' rule, which drops all factors 
with values y under 1.0 (ib., p. 200), one solid factor capable of explaining 
63% of total variance was extracted. Table 2 shows the main results of the 
factor analysis after the exclusion of the item regarding students' worries about 
EMI (item 5). This item concerned the affective component of students' self-
perception and was removed because of poor factor loading (.37) and a low 
corrected item-total correlation (.46) (Bortz & Döring 2006: 145, 219). In other 
words, it appears that the item about students' worries does not measure the 
same construct measured by the other items in the scale. The four remaining 
items have very good psychometric properties. The consistency of the 
constructed scale was confirmed by a reliability analysis. The result 
(Cronbach's Alpha .86) indicates a highly reliable scale. 
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 Exploratory Factor Analysis 
Question: 
How much do you agree with the 
following statements? 
Response Categories: 








Alpha if item 
deleted 
I think it is a good idea for Swiss colleges 
to offer courses through English.  .81 .70 .84 
I am looking forward to studying this 
subject through English.  .84 .72 .83 
I think I would learn more if this subject 
were taught in German (reversed). .80 .67 .85 
If I had the choice, I would follow this 
subject through German (reversed).  .89 .80 .79 
Explained Variance 63% 
Cronbach's Alpha .86 
Table 1. Attitudes toward EMI scale: Factor and reliability analysis 
Figure 2 shows the rather negative attitudes of the students towards EMI in 
general and, in particular, towards the EMI programme (mean: 2.1, SD: .7). 
The mass of the distribution is concentrated more on the left of the figure and 
has a slight negative skew (-.043), while the negative kurtosis value (-1.193) 
indicates a non-normal distribution. 
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Figure 2. Attitudes toward EMI scale 
Following the validation of the measuring instruments, the researchers 
examined the relationship between the two scales in order to answer the first 
research question about interconnection between perceptions of language 
proficiency and attitudes towards EMI. As assumed, a high positive correlation 
(.57) can be identified between English language proficiency and attitudes 
towards EMI; the correlation is highly significant at the .01-level and confirms 
the interplay between learners' linguistic self-confidence, which includes 
perceptions of language proficiency, and language attitudes. Thus, the more 
self-confident students are in their English language proficiency, the more 
positive their attitudes towards EMI. 
4.1.1 Open comments section 
At the end of the questionnaire, students were given the opportunity to write 
down open comments on their experience with the EMI programme. More 
than half of the sample (35 students) felt the need to use this optional 
comment field, even after quite a long survey. It appears that it was important 
for the students to express their opinion about issues that were not included in 
the questionnaire or to identify reasons for their opposition to the programme. 
In this sense, students' most frequent comments concerned the lecturers' level 
of English language proficiency, a topic that was not part of the questionnaire. 
Some of the students believed that they "suffered" because of the lecturers' 
lack of English language competence, as shown in the following typical 
comment: 
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(1)  "…It cannot be that teachers – who are actually well-qualified with a lack of English skills 
– have to hold their course in English. And we as students suffer…" 
Others felt that the quality of teaching had dropped because of lecturers' 
insufficient English language skills. It would seem that the students making 
these comments knew intuitively that something was missing in the lectures. 
An inability to identify precisely what was lacking is indicated in the following 
comment:  
(2)  "I think because of the different levels of the teachers some information is lost." 
4.2 Focus group discussions results 
In order to find out more about students' criticisms of the lecturers' language 
proficiency, two consolidating focus group discussions with selected students 
were conducted. The focus group discussions confirmed the students' 
negative attitudes towards EMI seen in the online questionnaire. With regard 
to the organisation of the EMI programme, students criticised the fact that they 
had no choice but to follow the course in English. They also stressed that they 
felt they had not been properly informed about the motivations to include or 
exclude certain modules and lecturers in the programme. For the students, the 
reasons and motivations for the introduction of the programme, but also 
important organisational information (e.g. language of examination), were 
therefore unclear. Statements (3) and (4) serve to illustrate the students' 
dissatisfaction with the way the project management had been handling the 
introduction of EMI: 
(3)  "I had the impression we were the «guinea pigs». They decided it (the introduction of 
EMI) for some reasons…" 
(4)  "…it was said the examination will be in German or English, if you are not very confident 
and then suddenly it is only in English, this was not the deal." 
Regarding the quality of the programme, students were - like in the 
questionnaire - very critical of the lecturers' assumed lack of language 
competence and poor ability to adapt to the EMI situation, as can be seen in 
statement (5) below: 
(5)  "It's not nice at all if you are in the course and you notice that lecturers have more 
difficulties with the English language than yourself." 
As concerns the coverage of content in the lectures held in English, students 
believed that they advanced less quickly than students in the German 
speaking modules, again because of their lecturers' lack of proficiency in 
English. According to the students, the lecturers teaching in German were 
didactically more efficient and came across as more authentic.  
(6)  "The lecturers that they are not confident, they just read out the slides or the script […] 
Before, in German, they had a look on the slides and they gave a lecture…" 
All in all, students found the EMI programme very demanding for both 
lecturers and students. At the same time, they did not see any concrete 
benefit for them from the programme. In particular, they highlighted the lack of 
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support from the institution and felt better choices could have been made 
regarding the selection of lecturers and modules. They felt that better and 
clearer communication about these decisions should have been established 
between them and project management. In addition, they felt they should have 
been rewarded for their effort with an official recognition (in their diploma) of 
their successful participation in the programme. Finally, they believed that 
English-medium instruction only made sense if international students actually 
participated in the programme as well.   
Regarding quality improvement, students mentioned that they would 
appreciate language support (e.g. writing seminars, vocabulary lists) and 
regular checks of the lecturers' motivation, language proficiency and teaching 
in English competence. They finally suggested that code switching (German / 
English) should be permitted in the classroom. 
5. Conclusion 
The present study focused on the analysis of an extensive questionnaire 
survey conducted with 68 undergraduate students in higher education in a 
major university of applied sciences in Switzerland. The questionnaire data 
were complemented with qualitative data obtained through an open comment 
section in the questionnaire and two additional focus group discussions. The 
study sought to find answers to two interrelated questions: Firstly, the authors 
analysed possible correlations between language attitudes with students' 
linguistic self-confidence, assuming that negative attitudes would correlate 
with little self-confidence. Secondly, qualitative data were gathered to examine 
attributive reactions of students when they set out to explain their positive or 
negative response to the programme, assuming that these reactions would 
corroborate further the results obtained through questionnaire analysis.  
The questionnaire, which was used to analyse the first research question, 
contained two separate attitude sections (global attitudes to ELF and attitudes 
towards EMI). While more detailed factor and reliability analysis did not 
provide reliable results for the survey of global attitudes to ELF (which is why it 
was only reported on single items in this paper), the authors were able to 
develop a highly reliable scale for the measurement of students' attitudes 
towards EMI that can be used in further research (Cronbach's alpha: .86). 
However, the small sample and contrasts between single items results at the 
component level (cognitive and affective) indicate that further confirmation of 
the psychometric properties of the scale will be necessary.  
The results obtained from the examination of the relationship between English 
language proficiency and student attitudes confirmed the initial hypothesis of 
the authors, showing that attitudes towards EMI highly correlate with the 
linguistic self-confidence of students. Therefore, the authors conclude that the 
improvement of students' linguistic self-confidence could have a positive 
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impact on attitudes towards EMI. Looking at the students' self-assessed 
linguistic confidence from the perspective of the language areas students 
mostly wish to develop, the authors noticed a possible gap between receptive 
and productive language abilities. While students felt confident in the receptive 
areas (listening, reading), they felt they could particularly benefit from support 
in academic writing. The results of the present study suggest that one fruitful 
avenue to strengthen students' self-confidence might be courses in academic 
writing (and, to a lesser extent, speaking).  
The correlation between self-confidence and attitude might further suggest the 
opposite direction of influence. The results indicate that developing a positive 
attitude towards EMI might also raise students' self-confidence. The 
importance of strengthening students' positive attitudes towards EMI can be 
seen in the fact that students showed a noticeable negative bias towards 
English-medium instruction and the EMI programme as a whole. This negative 
tendency, however, is not reflected to the same degree in the students' beliefs 
about their own language abilities. All students participating in the study rated 
themselves in the appropriate CEFR brackets (B2-C2) commonly assumed to 
be needed for following undergraduate courses in English. This finding would 
suggest that students tend to draw a more favourable picture of their 
(receptive) language abilities than of the EMI programme they participate in.  
The analysis of the open comment section of the questionnaire (4.1.1) and the 
focus group discussions provided further evidence of a positive self-picture of 
students against rather negative attitudes towards EMI. Although there is a 
clear correlation between attitude and self-confidence, as seen in the 
quantitative data, the qualitative data suggest that students do not identify 
their own lack of language abilities as a possible source of their negative 
response to the programme. When analysing the comments made by 
students, one can see that the sources of the students' dissatisfaction are 
mainly, if not exclusively, sought with the EMI programme and the 
stakeholders involved. In other words, the study reveals that students do not 
tend to reflect critically on their own language abilities when participating in 
EMI but, instead, direct their criticism to the EMI programme they participate 
in. This finding supports an earlier study conducted in the framework of this 
EMI programme (Studer 2014), which revealed a strong tendency in students 
to attribute causes of negative feelings to circumstances that lie outside their 
accountability.  
The findings of this study may be practically relevant in two ways: Firstly, 
students may benefit from linguistic self-confidence training that focuses on 
productive language abilities; secondly, students may benefit from awareness-
raising input that is aimed at drawing students' attention to constructive and 
critical reflection about their own and others' language abilities. If the results of 
this analysis persist in further study, it will constitute a valuable addition to 
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current insight into the complex workings of EMI. It is potentially relevant to 
EMI practitioners, stakeholders and researchers as it might suggest a shift in 
research and programme attention away from lecturers to the students' 
language ability and awareness. 
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Der Einfluss des Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmens für Sprachen (GER/CEFR) auf den 
Fremdsprachenunterricht in Europa und darüber hinaus ist unbestritten. Der GER wirkt sich 
grossflächig auf die Entwicklung und Koordination von Lehrbüchern, Programmen, Lehrplänen und 
der Ausbildung von Lehrpersonen aus sowie in besonderem Masse im Prüfungswesen im Bereich 
Fremdsprachen (Dose et al. 2010: 2). Es ist darum von wesentlicher Bedeutung, die Angemessenheit 
dieser Wirkung mit Berücksichtigung der deklarierten Ziele und Eigenschaften des Referenzrahmens 
kontinuierlich zu überprüfen. Seit seiner Veröffentlichung wurde in verschiedener Hinsicht Kritik am 
GER geübt; insbesondere wurden in einigen Bereichen seine Unvollständigkeit bemängelt und 
Präzisierungen gefordert (Weir 2005), während andere Arbeiten potentielle sprachpolitische 
Missbräuche ansprachen (Fulcher 2004). Nur wenig hinterfragt wurde hingegen bis jetzt die 
grundsätzliche Eignung des GER für das Testen und die Zertifizierung von Sprachkenntnissen, vor 
allem im high-stakes General Purposes testing, einer seiner Hauptanwendungen. In diesem 
theoretischen Beitrag wird diskutiert, wie der GER angemessen verwendet werden kann und inwiefern 
er als Instrument für allgemeine Sprachprüfungen, von denen für die Lernenden viel abhängt, 
geeignet ist. Besonders berücksichtigt werden dabei die ursprünglichen Zielsetzungen und die 
strukturellen Grundeigenschaften des GER.  
Stichwörter: 
Gemeinsamer Europäischer Referenzrahmen, GER, General Purposes Testing, Sprachkenntnisse, 
Prüfungsvalidität, Real World Assessment, Validitätstheorie. 
1. Does the CEFR set norms? 
Before examining issues related to the proper use of the CEFR, it is necessary, 
in the interest of fairness, to discuss briefly what the CEFR claims and does 
not claim. While there is no doubt that the CEFR has had a massive impact, 
"rapidly becoming a powerful instrument for shaping language education 
policies in Europe and beyond" (Martyniuk 2011: 34), the CEFR also makes 
broad and explicit disclaimers regarding the setting of norms in practice. As 
Martyniuk (2010: viii) states, the text itself, as well as other documents issued 
by the Council of Europe and other related language policy projects, "heavily 
downplay(s) the notion that the CEFR offers standards." CEFR readers are 
constantly reminded that "Users of the Framework may wish to consider and 
where appropriate state:" areas that are of particular importance to users. 
Thus, in answer to the question Does the CEFR set norms?, its authors and 
mandating bodies have taken pains to respond with a clear "no" – "The CEFR 
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is purely descriptive – not prescriptive, nor normative." (Council of Europe 
2008: 9). 
However, if one asks a slightly different question, Does the CEFR define 
norms?, the answer is different, insofar as descriptions of levels of language 
proficiency constitute norms if they are operationalized. The CEFR (Council of 
Europe: 2001:1) makes this clear through the strong claim that it "describes in 
a comprehensive way what language learners have to learn to do in order to 
use a language for communication and what knowledge and skills they have 
to develop so as to be able to act effectively". 
Upon reflection, it may become obvious that this is indeed the ultimate 
objective – by comprehensively defining everything a learner or teacher needs, 
the CEFR effectively defines the foreign language proficiency construct for 
learning and testing. The authors of the CEFR are aware that this is desirable, 
noting that it "is already clear however that a set of common reference levels 
as a calibrating instrument is particularly welcomed by practitioners ... who ... 
find it advantageous to work with stable, accepted standards of measurement 
and format." (Council of Europe 2001: xiii). The attempt to define what 
practitioners are already aware of, but of what they perhaps lack a systematic 
expression, was a design purpose in the research projects that led to the 
CEFR's development as North (2000: 1) states: "The Swiss research project 
sought to make transparent teachers' "fuzzy" internalised norms and 
standards".  
The foreign language teaching and testing field in the European context has 
responded with near unanimous acceptance of the CEFR's description of the 
foreign language proficiency construct, as evidenced by its broad use in the 
development and linking of textbooks, syllabi and curricula, teacher education 
and training, as well as foreign language ability assessment (Dose et al. 
2010: 2). Thus, we may conclude that, while the CEFR itself clearly does not 
force its use or application, educational institutions and foreign language 
practitioners themselves have operationalized the CEFR, and in doing so, 
have set norms and standards for teaching in testing. 
2. Is the CEFR appropriate for all types of FL testing? 
With regards to testing in particular, there is an ever-increasing demand for 
accurate language assessment on the part of employers, government 
institutions and other interested parties. The FL testing industry, especially 
general proficiency or general purposes testing, has naturally expanded to 
meet these demands. As mentioned above, the strong claim on the part of the 
CEFR to "provide descriptors of communicative language proficiency" (North 
2000: 2) has led to the CEFR's current position as the dominant force in 
testing, "dictating the construct in assessment projects throughout Europe" 
(McNamara 2003: 471). This is evidenced, specifically in the Swiss context, 
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through the linking of foreign language assessment to CEFR bands. This can 
be found at the public school system level, including mandatory secondary 
level schools and tertiary-level institutions, such as professional schools, 
universities and universities of applied sciences (CDIP 2011, Consortium 
HarmoS Langue étrangères 2009, SUPSI 2012), at the adult continuing 
education level (e.g. Eurocentres, Migros Club Schools and other private 
institutions), at the governmental level (e.g., FIDE Federal Office for Migration 
framework for the linguistic integration of migrants - see Lenz et al. 2009), and 
the private language testing industry in general (e.g., Cambridge English, 
IELTS, Goethe Institut examinations, Diplôme d'études en langue française, 
TELC). 
In light of its broad use, the question we wish to raise here is Is the CEFR 
appropriate for all the different types of FL testing it is used for? 
2.1  Two types of testing: education system testing and real-world 
gateway testing 
To answer the question regarding the appropriateness of the CEFR for 
different types of language testing, we must first distinguish between two 
contexts where test outcomes have meaning or value. Some tests, for 
instance, are intended for use within the classroom or broadly speaking, the 
education system. Examples include placement tests, end of course tests, 
tests that bridge the transition from one school level to another, or from one 
educational setting to another, from one country to another, and so on. In 
these cases, after the test, the test taker finds him-/herself either in the same 
classroom as before or in another. Since test outcomes are used and 
interpreted within the education system, we may call this education system 
testing.  
In contrast, after some tests, test takers do not find themselves in a classroom, 
but in the real world, or, put differently, the language ability tested will be used 
in contexts outside of classroom settings. Here, test outcomes are intended to 
have meaning for stakeholders outside the classroom, for example, employers 
or immigration boards (see FIDE framework - Lenz et al. 2009). Here, tests 
are intended to measure language ability for contexts of use that are beyond 
the classroom. To distinguish this type of testing from education system 
testing, let us call it real-world gateway testing, since this type of test intends 
to measure language ability for use beyond the classroom and is intended to 
have predictive validity with respect to real-world performances (Davies et al. 
1999: 149). We may thus refine our question: Is the CEFR appropriate for both 
education system testing and real-world gateway testing? 
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3. Validation argument 
The question of appropriateness of an assessment instrument can only be 
properly answered by examining the validation argument in favour of its use. 
One may counter that validation evidence is required for a test, not a 
framework, and that the final responsibility for validation rests solely on the 
test developer rather than the CEFR, if it is used. However, since a framework 
can have a) a test development function (since it can be used to define the 
proficiency construct in a test directly), b) an external criterion function (since it 
can be used to check the proficiency construct of a test), and c) a 
comparability function (which allows it to compare the proficiency construct of 
two tests) – all of which the CEFR is intended for (Coucil of Europe 2001: 1-20, 
182) – validation evidence is most certainly required. 
Since a testing instrument's validity is based on the evidence that correct test 
outcome interpretation is possible in its context of use, with respect to its a) 
design purpose or intended use, and its b) design properties – including data 
used, decisions made, informants and methods (Messick 1989: 13, Hughes 
1989: 26, American Educational Research Association 1999: 9, Bachman & 
Palmer 1996: 22, Fulcher 2003: 117), let us examine the CEFR's design 
purpose and design properties. 
3.1  CEFR design purposes 
The CEFR's design purposes are clearly documented and are summarized 
here. The text states that the framework was designed to (Council of Europe 
2001: 1-20): 
(1)  facilitate comparisons between different educational stages or systems 
regarding 
a)  learning objectives  
b) courses syllabi and levels  
c)  materials and materials development 
d)  tests and examinations 
e)  achievement and qualifications 
f)  curriculum guidelines 
(2)  enhance the comparability (transparency) of 
a)  points (1) a) to f) above 
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AND 
(4)  provide explicit description of learning objectives and learning content at 
a)  class level  
b)  course level  
c)  program level  
d)  curriculum level  
e)  institutional level  
f)  inter-institutional level  
(5)  impact teaching methods 
(6)  allow learners' achievement/progress to be measured at each stage of 
learning along continuum of learning 
(7)  facilitate planning of self-directed learning 
(8)  enable transportability of language qualifications to different educational 
contexts aid educational 
(9)  assist system inspectors 
 
FOR TESTING: 
(10)  define content syllabus of tests and examinations 
(11)  define assessment criteria "both in relation to the assessment of a 
particular spoken or written performance, and in relation to continuous 
teacher-, peer- or self- assessment." 
(12)  describe the levels of proficiency "in existing tests and examinations thus 
enabling comparisons to be made across different systems of 
qualifications." 
As can be seen from this summary, the CEFR's design purposes are strongly 
linked to the classroom/learning/education system context. 
3.2 CEFR design properties 
With regards to the CEFR's design properties, we may consult North (2000), 
who describes the research project that led to the development of the 
proficiency scales that represent the core of the CEFR.  
Briefly, the project consisted of three phases. In the initial intuitive phase, over 
1,600 proficiency descriptors from prior existing rating scales were collected, 
analyzed and categorized. All of the source scales, with the single exception 
of Fulcher's (1996) empirically derived fluency descriptors, were all developed 
using language-expert intuition rather than any empirical study of contexts of 
language use.  
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In the qualitative phase, teacher participants' discussions of learners' video 
performances were analyzed to verify the categories and descriptors. This 
was followed by 32 workshops with teacher participants to a) sort descriptors 
into analytic categories b) judge their usefulness to teachers (clarity, relevance) 
and c) sort them into proficiency bands.  
In the quantitative phase, teachers assessed learners using questionnaires 
containing the descriptors derived from the qualitative phase. A year later, 
teachers assessed learners again, this time with different questionnaires. 
Using multi-faceted Rasch scaling, the common scale of proficiency 
descriptors was created. These scales are now found in chapters 3, 4 and 5 of 
the CEFR. The result is a comprehensive framework that defines the various 
aspects of language ability across all language levels, and provides a common 
language for educational practitioners to use to locate language learners along 
the continuum of language learning.  
Summarizing the design process, we note, however, that final descriptors are 
basically a synthesis of prior existing rating scales primarily based on 
language-expert intuition, teachers were the only informants, teacher utility 
was the main developmental principle, and the identification of "anchor points" 
along the proficiency continuum were all defined based on teacher evaluations 
of learner performances. 
3.3 Call for research 
In conclusion, we may say with confidence that the CEFR's stated purposes 
and design characteristics support the validation argument for its use in 
teacher/learner education system contexts. Its use for other purposes, 
however, in particular for real-world gateway testing as described here, lacks 
rigorous empirical support and requires external verification based on a study 
of the perceptions of proficiency of those representative of the context of post-
test language use. This is the focus of a current three-year (2014-2017) joint 
study of the University of Bern and ZHAW. In this study, we compare the 
communicative language ability construct related to speaking ability, as 
perceived by a broad range of participants representative of the various test 
score use domains implicit in General Purposes Speaking testing to that of 
language professionals. Based on the qualitative data collected through an 
analysis of verbal protocols recorded in reaction to pre-recorded speaking test 
performances, assessment criteria relevant to the different domain groups of 
interest will be identified. These criteria will subsequently be used in a 
quantitative phase, via an assessment questionnaire, to compare how various 
sets of criteria regress on assessments of overall communicative language 
ability in the different groups of interest. The main outcome of this multi-
method study will be the evaluation of the validation argument in favour of 
current assessment criteria. 
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As a general call for research, it is suggested that avenues such as the 
following be explored for the purpose of improving the meaningfulness of test 
scores: 
• The development of a Context-of-Language-Use approach to validation, 
whereby validation arguments are evaluated based on the perceptions of 
proficiency of interlocutors within the context where post-test language 
will be used 
• research using a real-world approach and real-world informants to 
empirically define the proficiency construct 
• CEFR adaptation: calibration using real-world informants 
This is all in line with the CEFR's own invitation to modification, verification 
and validation of its use. The CEFR states that it is "open: capable of further 
extension and refinement" and "dynamic: in continuous evolution in response 
to experience in its use" (Council of Europe 2001: 8). Further, the "CEFR is 
context-neutral – it needs to be applied and interpreted with regard to each 
specific educational context in accordance with the needs and priorities 
specific to that context" (Council of Europe 2008: 9). Finally, while the CEFR 
attempts to be comprehensive, it cannot, of course, claim to be exhaustive. 
Further elaboration and development are welcomed (Council of Europe 
2008: 9). 
4. Conclusion 
In this paper, we have briefly discussed the FL learning norm-defining 
properties of the CEFR and evaluated the CEFR's appropriateness for use in 
both education system testing and real-world gateway testing, with regards to 
its design purposes and design properties. We conclude that, while there is 
design validation evidence for its use in education system settings, this is 
lacking for non-classroom settings and therefore further research is required to 
support its use for such purposes, including general proficiency testing. In the 
interest of good practice and the desire to provide meaningful information 
regarding test takers' abilities to all stakeholders, we urge further research in 
the direction of a context-of-language-use approach to language performance 
test validation. 
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